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1.   Des élèves du cursus ordinaire en difficulté dans
l'apprentissage de la lecture
Enseignante pour des groupes ressources du primaire de l’école ordinaire, j’accompagne des
élèves intégrés, pour quelques périodes par semaine (de deux à six). Mon mandat  vise à
favoriser  chez  ces  enfants  la  consolidation  ou  la  construction  de  connaissances  dans  les
matières considérées comme prioritaires par l’institution scolaire pour les cycles primaires, à
savoir le français et les mathématiques. 
En français, l’objectif du premier cycle (CYP 1) est l’apprentissage de la lecture. Au sortir de
ces deux années,  lorsque l’enfant  est  âgé de 8-9 ans,  il  est  généralement  attendu par  les
enseignants et les parents que les élèves “sachent lire”. 
Les enfants que je reçois en groupes ressources sont pour la plupart signalés en raison de
difficultés dans l’apprentissage de la lecture: cette acquisition ne se fait pas au même rythme
que la majorité des enfants, difficultés à reconnaître les lettres, à les fusionner, à automatiser
les  correspondances  avec les  graphèmes complexes,  invention de mots,  hésitations,  refus,
incompréhension des consignes écrites en classe.  Voilà pour l’essentiel les motifs invoqués
pour signaler des difficultés dans l’apprentissage de la lecture.  
Dès lors s’est posée à moi la question suivante: comment aider mes élèves en fonction de mon
contexte,  à  savoir  quelques  périodes  par  semaine  en  parallèle  du  cursus  ordinaire?  Quel
enseignement  mettre  en  place  et  comment  développer  mon  identité  professionnelle
d’enseignante spécialisée, qui collabore au sein de l’institution scolaire ordinaire? 
Le  projet  du  mémoire  professionnel  m’a  paru  une  opportunité  pertinente  pour  tenter  de
répondre  à  ces  questions.  J’ai  choisi  de  consacrer  ce  temps  de  recherche  à
l’approfondissement  de  cette  problématique  et  à  la  définition  d’une  action  pédagogique
cohérente.
1.1. les étapes de ce travail 
Partant de ce questionnement diffus dans le vaste champ de l'apprentissage de la lecture, ce
travail reflète mon cheminement pour définir, puis élaborer un projet didactique ciblé.
Dans un premier temps, je me suis attachée à évaluer les compétences des élèves et à analyser
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le contenu de l'apprentissage. 
Sur cette base d'observations et d'acquis théoriques, j'ai choisi de cibler mon action didactique
sur l'acquisition du raisonnement syntaxique, pour son aspect de mise en relation des mots et
de contribution à la compréhension en lecture.
Des  modules  didactiques  ont  été  créés  avec  l'objectif  de  favoriser  le  questionnement  du
fonctionnement de la langue et l'acquisition de connaissances et procédures liées aux règles
syntaxiques.
L'analyse du déroulement de ces modules,  de mes choix didactiques et  de l'évolution des
compétences  des  élèves   conduit  à  des  réflexions  générales  sur  les  conditions  de
l'apprentissage  de  la  lecture/écriture,  ainsi  qu'à  une  interprétation  de  la  contribution  du
raisonnement syntaxique à ce savoir faire global.
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2. Connaissances et compétences en jeu dans la lecture: évaluation
diagnostique par le Médial
2.1. le choix du Médial
Pour concevoir une action pédagogique qui ait du sens pour les élèves dans le contexte des
groupes ressources, il m’a paru nécessaire d’évaluer leurs réelles difficultés, de procéder dans
un premier temps à un bilan de leurs acquis en lecture.
Pour  cette  étape  initiale  que  je  nommerai  celle  du  bilan  diagnostique,  j’ai  choisi  l’outil
d’évaluation M.E.D.I.A.L.,  Moniteur pour l’évaluation des difficultés de l’apprenti lecteur,
élaboré sous la direction d’A. Ouzoulias (2004). Ce moyen d’évaluation a été conçu pour
offrir “au praticien toutes les informations dont il a besoin” afin de donner “forme à un projet
d’aide individualisée” (p.6) lorsque des difficultés sont observées. Il est destiné à des enfants
du CP et du CE1, niveaux de la scolarité française correspondant aux âges de 5 à 8 ans. Pour
cette  tranche  d'âge  l’Ecole  vaudoise  prévoit  l’acquisition  d’un  savoir-lire  de  base,  grâce
auquel  l’enfant  est  supposé  être  capable  de  traiter  l’écrit  présenté  en  classe  de  manière
autonome. Le Plan d'études romand (2010) prévoit pour la fin du CYP 1 (correspondant à un
âge moyen de 8 ans) l'objectif d'apprentissage suivant en ce qui concerne la lecture: « lire et
écrire des textes d'usage familier et scolaire et s'approprier le système de la langue écrite ».
Dans ce premier temps de recherche, mon choix s'est porté sur ce moyen d'évaluation, car son
lien avec un projet d'aide individualisée me paraissait pertinent dans un contexte de pédagogie
spécialisée. De plus les niveaux de scolarité ciblés par le Médial sont suffisamment larges
pour évaluer des élèves en difficulté, situés à différents moments du cursus primaire de l'Ecole
vaudoise.
Pour organiser le passage du Médial auprès de mes élèves,  je les ai observés en début d'année
scolaire  dans des tâches diverses  prévues par  le  programme ordinaire.  Après  cette  courte
phase d'observation, j’ai distingué les groupes A et B:
A) Deux élèves en âge de 3ème primaire: pas autonomes face à un texte avec des phrases
simples, elles réussissaient à déchiffrer des mots de deux syllabes et possédaient un faible
lexique visuel.    
Selon  la  classification  de  Giasson  (2005),  elles  se  situaient  alors  au  stade  de  “l’apprenti
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lecteur”.  Le  fonctionnement  du  système  était  compris,  en  particulier  la  correspondance
phonème-graphème, mais en voie d’acquisition. La démarche reste approximative à ce stade
et s’appuie sur le contexte sans vérification par le texte.
B) Cinq élèves en âge de 3ème à 5ème primaire, ayant dès lors passablement fréquenté l’écrit
à l’école. Ils étaient en ce début d’année scolaire capables de lire des phrases simples, mais
étaient  signalés avec un retard d’apprentissage,  avec des difficultés de compréhension,  de
précision dans le déchiffrage, de fluidité ...
Pour reprendre la classification de Giasson, je considère que ce groupe d’élèves se situait
alors  au  stade  de  “lecteur  débutant”,  qui  se  caractérise  principalement  par  une  lecture
autonome, mais mot à mot, de façon hésitante, avec difficulté à donner du sens à la globalité.
2.2. une conception de la lecture / écriture
La conception d’un outil d'évaluation implique la référence à un cadre théorique qui définit le
contenu et le processus de l'apprentissage évalué. Quelle définition de la lecture sous-tend les
différents items du Médial? Quelles connaissances et compétences en jeu dans l'apprentissage
de la lecture sont-elles suggérées dans ce bilan diagnostique?   
Cet outil évalue des compétences précises en jeu dans la lecture et permet le bilan de chacune
d’entre elles. D’autre part, il permet de relever dans quelle mesure l’enfant fait interagir ses
acquis, c’est-à-dire s’il peut les mobiliser simultanément dans une attitude fonctionnelle qui
aboutit à la compétence globale du savoir-lire. 
Pour Ouzoulias, cette compétence globale se résume par la formule suivante: 
L = C X R, où L = lecture, C = compréhension, R = reconnaissance des mots, recouvrant la
définition suivante: “Savoir-lire, c’est donc (...) pouvoir traiter de manière autonome les écrits
de sa langue (ou d’une autre qu’on maîtrise suffisamment) en vue de les comprendre. La
compréhension est le but, le traitement de l’écrit est le moyen, l’écrit est la “matière première”
(p.18).  
Pour analyser ce “traitement de l’écrit”, soit les processus mis en oeuvre par le lecteur dans le
but de comprendre, Ouzoulias s’inscrit dans le cadre des modèles de la psychologie cognitive
en relevant la nécessité d’adopter le point de vue de l’apprenti lecteur, au contraire de celui du
lecteur  expert.  Pour  ce  dernier,  le  procédé  de  lecture  met  en  jeu  des  automatismes  qui
pourraient donner l’illusion que le sens jaillit  tout seul, sans élaboration cognitive. Or, les
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recherches  récentes  tirées  des  modèles  de  type  cognitif  montrent  qu’avant  d’être  un
mécanisme automatisé, la lecture met en jeu des processus cognitifs concernant les diverses
dimensions de l’écrit. Downing et Fijalkow à ce sujet (1984)  ont élaboré le concept de “clarté
cognitive”. Pour ces auteurs, la mémorisation du code et la mise en place des automatismes
sont précédées d’une période cognitive antérieure qui est constituée de questionnements sur la
nature  de  l’objet  d’apprentissage.  L’enfant  conceptualise,  c’est-à-dire  qu’il  se  demande
“comment ça marche”, “à quoi ça sert” et construit des réponses. 
Ouzoulias (2004), reprenant ce concept de “clarté cognitive”, lui-même lié au cadre théorique
de Fitts et Posner, résume ainsi cette première phase dans l’apprentissage d’un savoir-faire
comme  celui  de  la  lecture:  “une  phase  cognitive  dans  laquelle  l’apprenti  s’efforce  de
comprendre quel est le sens des actions de ceux qui maîtrisent ce savoir-faire et quels sont les
procédés et les techniques qu’ils utilisent” (p.32). Cette conception de l'apprentissage met en
évidence  deux  aspects  en  interaction:  le  sujet  acteur  de  ses  constructions  cognitives  et
l'attention que celui-ci porte à l'action d'autrui. 
Pour ce qui est de la lecture, cette définition postule que l’apprenti soit mis en relation avec
des lecteurs experts de manière à permettre le développement de la “clarté cognitive”. 
Cette vision de l’apprentissage souligne sa dimension première qui est d’ordre socio-culturel.
La  clarté  cognitive  est  plus  ou  moins  accessible  pour  l’enfant  en  fonction  de  son
environnement  social  et  culturel.  Les  expériences  vécues  avant  l’entrée  à  l’école  sont
significatives, car l’écrit est omniprésent dans nos sociétés. Chacun y est confronté dès le plus
jeune  âge,  mais  pas  toujours  de  la  même  manière.  Tous  les  enfants  n’ont  pas  vécu  des
expériences similaires autour de l’écrit avant le début de leur scolarité. Fijalkow et Fijalkow
(2003) relèvent que l’illettrisme, lequel renvoie forcément à l’échec scolaire dans nos sociétés
de l’écrit,  concerne très majoritairement les milieux sociaux défavorisés. Chauveau (2004)
mentionne  une  recherche  qui  montre  que,  sur  les  15  à  20% des  élèves  signalés  comme
apprentis lecteurs fragiles, 80% sont issus de groupes socio-culturels défavorisés. Dans ces
groupes, les pratiques de lecture ou d’écriture partagées seraient moindres que dans le reste de
la population, de même que les échanges cognitifs avec des adultes sur et autour de l’écrit. La
présence par exemple de livres autour de l’enfant ne semble pas significative. Pour que cette
phase  compréhensive  initiale  (cf  la  clarté  cognitive)  puisse  se  développer  chez  l’apprenti
lecteur,  l’expérience signifiante,  au contact de l’adulte,  de pratiques culturelles et  sociales
authentiques autour de l’écrit seraient déterminantes.
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En regard de ma pratique, il me paraît important de tenir compte de cet aspect. Tous les élèves
concernés par cette recherche sont issus d’une famille où l’écrit  est  peu présent  (familles
allophones qui perdent le contact avec leur propre langue écrite et n’accèdent pas au français
écrit), ou mis à distance suite à une scolarité difficile et un sentiment d’échec. 
Par son approche de l’apprenti lecteur dans un contexte social global, Ouzoulias prend en
compte  les  aspects  motivationnels  et   environnementaux de  l’apprentissage  dans  le  bilan
diagnostique.  Le  Médial  se  réfère  ainsi  au  cadre  socio-constructiviste  et  aux  principes
développés par Vygotski. Ce cadre permet de différencier l’évolution des apprentissages chez
les enfants en fonction du contexte et n'envisage pas cette évolution comme un processus
prédéterminé et strictement individuel. 
Si  le  Médial  tient  compte  des  conditions  de  développement  de  cette  phase  initiale  de
questionnements par l’apprenti lecteur, il est aussi un moyen pour évaluer les compétences
actuelles et individuelles mises en jeu dans le traitement de l’écrit. Elles reflètent la “clarté
cognitive” en vigueur à un moment donné chez l’apprenti lecteur. Ce concept renvoie à une
vision de l’enfant qui construit ses connaissances, est acteur de ses apprentissages par des
processus  de  “conceptualisation”.  Ce  concept  de  conceptualisation  renvoie  au  modèle
constructiviste et définit le procédé cognitif,  propre à toute démarche d’apprentissage, qui
permet  la  création  d’un  principe  régulateur,  généralisant  et  qui  relie  ce  qui  paraissait
jusqu’alors divers, sans lien ( Brissiaud, 2003, in Chauveau).
Selon ce paradigme explicatif constructiviste, l’apprenti lecteur recherche des régularités et
construit des principes généraux autour de l’écrit, qui lui permettent de comprendre comment
fonctionne ce système, dans quelles conditions et selon quels procédés il est utilisé.
S’inscrivant  dans  ce  modèle  théorique,  de  récentes  recherches  définissent  la  lecture  et
l’écriture  comme un seul  et  même objet  d’apprentissage:  lecture  et  écriture  se  renforcent
mutuellement. Ainsi Giasson (2005) et Ouzoulias (2004) soulignent pour l’apprenti lecteur le
bénéfice  des  situations  de  production écrite.  Ce rôle  d’émetteur  place  l’enfant  devant  les
propriétés de l’écrit qu’il doit résoudre. Il en retire des connaissances qu’il pourra généraliser
et transférer dans les situations de lecture. Dès lors, l’apprenti lecteur peut être considéré plus
largement comme un apprenti en lecture/écriture (LE). 
Dans cette approche, la LE est définie comme un objet d’apprentissage complexe constitué de
dimensions diverses qui nécessitent d’être mises en interaction pour faire sens. 
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Chauveau (2003), Besse (in Chauveau, 2003) et Fijalkow (2000), entre autres, caractérisent la
langue écrite par ses aspects linguistiques, culturels et stratégiques qui interagissent dans les
activités de lecture/écriture pour former un véritable système. Pour s’approprier  la  langue
écrite,  l’apprenti  lecteur  construit  des  représentations  et  des  hypothèses  successives  qui
expliquent:
– comment fonctionne le code écrit - dimension linguistique,
– à quoi sert la langue écrite et dans quels contextes - dimension culturelle, 
– la façon de l’utiliser - dimension stratégique.
On retrouve ces trois domaines de conceptualisation de la langue écrite dans les facteurs
C, R et X constitutifs du Médial et élaborés par Ouzoulias. Leur combinaison aboutit à L,
le savoir lire, compétence qui vise la compréhension. 
L = C X R             domaines de clarté cognitive            contenu des Rubriques  
facteur C
aspect socio-culturel de
la lecture
Rubriques:
- 3: fonctions des écrits   
  - 4: connaissances encyclopédiques
et générales autour de l!utilisation de
la langue orale et écrite             
facteur R
aspect linguistique de la
lecture
Rubriques:
2: fonctionnement de la langue écrite
6: déchiffrage, lexique visuel
facteur X
aspect stratégique de la
lecture
Rubriques:
- 1: représentations de l!apprentissage
et de la tâche de lecture; projet de
lecteur
- 7: mise en lien des informations pour
une vision globale de l!écrit
compétence L processus mis en oeuvre
pour construire du sens
Rubrique:
- 5: flexibilité et efficacité du
comportement en situation de lecture
2.3. le facteur C
Le critère C, nommé “compréhension”, correspond à l’évaluation des compétences de l’enfant
dans le domaine culturel et social de l’écrit.
Chauveau (2003, 2004) souligne en particulier  cette dimension dans l’apprentissage de la
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lecture.  Comme  il  s’agit  d’une  activité  langagière,  donc  sociale,  les  aspects  émetteur/
destinataire,  distance(s)  spatiale  et/ou temporelle  doivent  être  acquis  pour  comprendre  un
texte.  D’autre  part,  cet  auteur  relève l’ancrage culturel  d’une situation de lecture:  elle  se
déroule dans une intention, pratique sociale normée, et par l’utilisation d’un support, objet
culturel codifié. 
Pour donner du sens à son activité et au contenu de sa lecture, l’enfant passe par une prise de
conscience des pratiques et des finalités de l’écrit (Bernardin, in Chauveau, 2003). Il est donc
nécessaire  qu’il  ait  accès  à  ces  codes  culturels  et  sociaux  pour  pouvoir  construire  des
représentations autour de ces dimensions. 
Chauveau  (2004)  parle  de  “compétences  culturelles”,  d’une  “acculturation”,  inhérentes  à
l’apprentissage de la lecture et qui sont évaluées dans le Médial de la manière suivante:
- les connaissances des fonctions des écrits (le support, l’usage, le contexte) qui permettent au
lecteur  de  donner  du sens au texte,  d’adopter  une intention de lecture  avec une stratégie
adaptée à l’usage et au contexte.  
- les connaissances linguistiques qui relèvent de la maîtrise de la langue, en premier lieu orale,
comme le lexique utilisé, le genre littéraire, les modes d’énonciation, la construction d’un
récit, la structure syntaxique.
- les connaissances encyclopédiques: savoirs dans l’univers de référence du texte, la gestion
des dimensions extra-textuelles du texte par la possibilité de faire des liens, des déductions,
des hypothèses, en fonction de connaissances sur les objets et le contexte. 
Selon plusieurs auteurs cités par Chauveau (2004), ces acquisitions socio-culturelles débutent
le  plus  souvent  avant  l’entrée  à  l’école,  au  travers  des  interactions  de  l’enfant  avec  son
environnement et précèdent les conceptualisations linguistiques liées au fonctionnement du
système de l’écrit.
2.4. le facteur R
Le facteur  R  du  Médial,  appelé  “reconnaissance  des  mots”,  renvoie  à  l’évaluation  de  la
dimension linguistique de l’écrit,  soit au traitement des aspects appartenant strictement au
matériau écrit. 
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Il  s’agit  en  premier  lieu  du  lexique  visuel,  appelé  aussi  lexique  initial,  capital-mots,  qui
renvoie  à  la  quantité  de  mots  directement  reconnus  et  compris  par  l’enfant.  Ce  facteur
comprend aussi le déchiffrage de mots nouveaux et l’attention portée à la modalité utilisée:
lettre à lettre, parties de mots, analogies opérées...  La connaissance du nom des lettres de
l’alphabet,  leur  correspondance  écrite,  la  conscience  phonémique  et  syllabique  sont  aussi
évaluées. Ces aspects permettent de rendre visibles les modes d’accès de l’enfant aux unités
linguistiques écrites. 
Les  compétences  mobilisées  dans  le  cadre  de  ce  facteur  R  peuvent  être  qualifiées  de
techniques. Elles correspondent à la compréhension du principe alphabétique, c’est-à-dire à la
relation non arbitraire  entre  la  forme orthographique d’un mot  et  sa  forme phonologique
(Bentolila, in Morais et Robillart, 1998). La découverte de ce principe alphabétique est une
acquisition progressive (Frith, 1985 et Ferreiro, 1992) liée aux premières expériences autour
de  l’écrit  et  en  particulier  à  la  confrontation  avec  des  situations  de  production  écrite
(Ouzoulias, in Chauveau, 2003). Un rôle important de l'environnement « école » consiste ainsi
à présenter régulièrement des situations authentiques de production écrite aux élèves, car la
fréquentation de l’écrit permet de comprendre ce qui constitue la langue parlée et comment
elle fonctionne (Giasson, 2005). 
Par sa permanence, rendue possible par la spatialisation, au contraire du caractère séquentiel
de l’oral, l’écriture est le “miroir de la langue” (Ouzoulias, in Chauveau, 2003, p.105). Ainsi,
l’enfant construit peu à peu la reconnaissance de la forme sonore du mot. Tout d’abord, il
connaît quelques graphies de mots de manière logogrammique (reconnaissance de la forme
globale de l'unité), qu’il met peu à peu en lien avec leur forme sonore. Il distingue aussi à
l’écoute des unités comme les syllabes, les rimes, les préfixes ... Il peut opérer des analogies
entre ces répétitions sonores et des régularités orthographiques. Ces processus forment peu à
peu  la  conscience  phonologique  qui  permet  de  véritablement  comprendre  le  système
alphabétique de notre langue. Cette conscience phonologique qui est la capacité à séparer les
mots en phonèmes et de les relier avec un graphème dénote la connaissance du code. A partir
de cette capacité, l’enfant entre dans le déchiffrage de mots nouveaux et peut, par répétitions,
analogies,  mémoriser  leur  forme  globale  et  augmenter  son  lexique  visuel.  Cette
reconnaissance directe est essentielle à la lecture de base, car elle permet de réduire l’attention
portée au décodage ou au contexte et de la consacrer à la compréhension du texte. 
Font aussi partie de la dimension du traitement du matériau écrit (R), les connaissances liées
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au  fonctionnement  de  la  langue  écrite.  Comment  représente-t-on  la  langue  au  moyen  de
l’écriture? 
La correspondance phonème-graphème recouvre la base alphabétique de notre système écrit,
soit 83 % de l’orthographe française selon N. Catach (1998). Toutefois d’autres principes et
conventions régulent le fonctionnement de notre système d’écriture, raison pour laquelle de
nombreux auteurs, à la suite des travaux de N. Catach (idem), s’accordent aujourd’hui pour le
qualifier  de  “plurisystème”.  Selon  cette  auteure,  l’enfant  reconstruit  peu  à  peu,  par  ses
conceptualisations successives pour comprendre le fonctionnement de l’écrit, le plurisystème
de  la  langue.  Ces  représentations,  qui  viennent  peu  à  peu  enrichir  et  interagir  avec  les
capacités phonologiques, sont indispensables pour accéder au sens, que ce soit en lecture ou
en écriture. De nombreux indices autres que sonores jalonnent la lecture et l’écriture pour
conduire à la compréhension ou à la cohérence du texte. 
Tout d’abord, pour l’essentiel, la convention de linéarité et d’orientation de l’écriture, celle de
la segmentation en mots avec des espaces,  celle de la ponctuation,  avec le découpage en
phrases et la majuscule au début. 
Ensuite les propriétés morphologiques et distinctives de la langue écrite (Catach, idem), qui
recouvrent les indices grammaticaux (accords,  conjugaison) et  lexicaux (familles de mots,
graphies  étymologiques  ou  historiques),  ainsi  que  les  homophones  hétérographes
grammaticaux ou lexicaux.
Le Médial évalue la connaissance des indices conventionnels cités ci-dessus et s’attache pour
le niveau CP à relever si les diverses dimensions liées à une compréhension complète du
principe  alphabétique  sont  acquises.  Ouzoulias  s’inspire  des  travaux  de  Ferreiro  (1988)
concernant les conceptualisations effectuées par l’enfant lors de l‘acquisition de ce principe
alphabétique.  Outre  la  stricte  correspondance  phonème-graphème,  les  notions  de
proportionnalité oral-écrit et de permanence sont intégrées dans ce principe. A savoir que tout
ce qui  se prononce à l’oral  s’écrit  et  que la graphie d’un mot correspond à un décodage
phonologique unique, ainsi qu’à une unité de signification unique. 
Selon  ce  principe  d'acquisitions  chronologiques,  ces  éléments  doivent  être  acquis  pour
aborder le fonctionnement des éléments non sonores de l’écrit qui viennent questionner les
conceptualisations en vigueur dans un premier temps, avant de constituer un nouveau point
d’appui pour les tâches de LE.
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Dans  la  partie  CE1  du  Médial,  d’autres  dimensions  que  celles  appartenant  au  principe
alphabétique  sont  évaluées  et  en  particulier  les  connaissances  morpho-syntaxiques  et
syntaxiques, avec la prise en compte de marques de conjugaison, d’accord et de l’unité de
sens propre à la phrase.
Un dernier élément fait partie de l’évaluation de ce facteur R, pour tous les niveaux, celui de
la connaissance du langage technique. Il s’agit de vérifier si l’enfant connaît l’existence et le
sens des mots qui sont utilisés à l’école pour parler de la langue écrite. L’appropriation de ce
langage aide l’enfant à réfléchir sur la langue écrite comme un système cohérent, à classer ses
connaissances, à les transférer et les généraliser. Ce langage constitue le point d’appui des
réflexions toujours plus élaborées de l’apprenti autour de l’écrit. Chauveau (2004), reprenant
Fijalkow, précise que la “clarté cognitive” de l’apprenti en lecture/écriture est constituée pour
une part de la connaissance du langage technique.  
2.5. le facteur X
Quant à l’interaction des deux facteurs C et R, représentée par X,  elle renvoie à la dimension
stratégique de la lecture, à son aspect procédural, d’un savoir-faire qui nécessite la mise en
lien  et  en  interaction  de  différentes  compétences  en  fonction  d’une  intention.  Celles  des
facteurs C et R, mais aussi la conscience de ces diverses connaissances à mobiliser selon le
contexte  précis,  qui  forme une  représentation  de  la  tâche  de  lecture  et  de  la  manière  de
procéder. Pour évaluer cette représentation, le Médial prévoit un item sous forme d’entretien
qui permet de mettre en lumière les critères retenus par l’enfant pour effectuer une activité de
lecture et la manière dont il procède. Les questions retenues devraient permettre à l’élève
d’expliciter les connaissances propres à  C et  R qu’il mobilise de façon répétée et comment
ces connaissances s’enrichissent mutuellement durant la tâche de lecture.
D’autres questions font appel à une vision plus globale de cet apprentissage, sur le sens (but,
fonctions) donné aux pratiques de lecture que l’enfant lui-même ou d’autres personnes de son
environnement auraient pu effectuer. La familiarité de l’enfant avec l’univers de l’écrit et des
livres est aussi prise en compte. 
L’évaluation  de  la  conscience  procédurale  de  l’activité  de  lecture,  ainsi  que  celle  de  la
représentation  du  but  de  l’apprentissage  dans  une  perspective  fonctionnelle  et  utilitaire
convergent pour définir le projet personnel de lecteur de l’enfant. Pour Ouzoulias, ce projet de
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lecteur constitue une dimension essentielle dans la motivation de l’élève, l’élément qui peut
lui permettre de devenir le véritable acteur de son apprentissage et le faire progresser. 
On retrouve ici la dimension socio-culturelle de tout apprentissage, ses bases relationnelles et
affectives,  induites  par  son  inscription  dans  une  pratique  sociale.  Si  l’enfant  a  vécu  des
expériences signifiantes autour de l’écrit et a pu se forger des représentations initiales sur le
sens de ces actes et sur leur fonctionnement, ceci par une confrontation à un environnement
lui permettant de construire des conceptualisations autour de l’écrit, il peut se projeter comme
acteur dans un univers qui fait sens. 
Alves  Martins  et  Silva  (in  Chauveau,  2003)  mentionnent  des  recherches  qui  suggèrent
l’impact  motivationnel  de  la  représentation  des  usages  fonctionnels  des  écrits  sur
l’accélération  des  compétences  plus  techniques  (correspondant  au  facteur  R).  Chauveau
(2004) relève qu’en l’état actuel de la recherche on peut parler de “double pilotage” pour
comprendre  la  motivation  et  le  projet  personnel  de  l’enfant.  D’une  part,  les  expériences
culturelles  donnent  du  sens,  suscitent  l’envie  chez  l’enfant  de  participer  lui-même  aux
pratiques sociales. D’autre part, l’accès au code des plus grands, au “secret”, lorsqu’il a pu
être approché, constitue aussi un moteur pour progresser.
2.6. la compétence L
La compétence L, “lecture” vise à identifier le comportement de l’apprenti lecteur en contexte
d’une  activité  de  lecture.  Suivant  la  définition  du  savoir-lire  d’Ouzoulias  (cf.  p.7),  ce
comportement devrait s’orienter vers le but de la compréhension. Les moyens mis en oeuvre
pour traiter l’écrit, selon la formule, recouvrent la mise en relation (X) des informations (C et
R) dans une démarche fonctionnelle et intégrative (X) visant à construire du sens (L).
Dans la perspective de la psychologie cognitive, la spécificité de la lecture est sa dimension
procédurale, celle d’un savoir-faire. Bernardin (in Chauveau, 2003) souligne la multiplicité
des points d’appui simultanés qui aboutissent au savoir lire: il relève essentiellement de mises
en relation et d’inférences. Ferreiro (2000) avance la notion de “processus” de coordination
d’informations  de  diverses  origines.  Ces  “inférences  multiples”  donnent  accès  à  la
signification  du  texte  (p.144).  De  même  Giasson  (2005),  rejetant  l’idée  d’un  procédé
mécaniste et séquentiel, définit la lecture comme un processus actif, interactif et indivisible de
construction de sens. Les habiletés en jeu dans le savoir lire ne sont pas isolables, de même
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que leurs interactions ne sont pas prévisibles et déterminées. La compétence du savoir lire est
le  résultat  d’une  action  stratégique  complexe  initiée  par  le  sujet  lecteur.  Dans  ce  cadre
théorique, la construction de sens qu’il opère lui appartient, elle dépend de divers processus
qu’il  active,  fait  interagir  et  qui  lui  permettent,  en fonction de connaissances antérieures,
d’une intention et du contexte de lecture, de recouper au plus près les intentions de l’auteur du
texte. 
Giasson  (2005)  a  élaboré  un  modèle  des  divers  processus  simultanés  qui  expliquent  les
habiletés de l’activité de lecture. Elle distingue les “microprocessus”, qui servent à repérer les
informations  à  un  niveau  local,  mots,  groupes  de  mots,  phrases.  Ensuite  les  “processus
d’intégration”  permettent  de  faire  des  liens  entre  les  propositions  et  les  phrases.  Les
“macroprocessus” relèvent de l’activité de construction d’un sens global et cohérent au texte.
Les “processus d’élaboration” sont une appropriation du sens par le lecteur et par là il peut
former des représentations  mentales,  enrichir  ses  connaissances,  ressentir  des émotions ...
Enfin  les  “processus  métacognitifs”  recouvrent  les  habiletés  de  contrôle  de  l’activité  de
lecture, comme le choix des stratégies et la gestion de leur efficacité pour construire le sens.
Goigoux  (1997)  distingue  trois  niveaux  de  traitements  cognitifs  en  interaction  pour  la
compréhension  de  texte.  Le  premier,  “identifications  des  mots”  est  l’attribution  d’une
signification aux mots. Ensuite, “les micro traitements” qui permettent de construire le sens
des syntagmes, des phrases, ainsi que les relations entre les informations locales, ces deux
premiers niveaux correspondant aux “microprocessus” et  aux “processus d’intégration” de
Giasson.
Au troisième niveau, les “macro traitements” aboutissent à la formation d’une représentation
mentale qui donne un sens global au texte et forme une entité cohérente. On retrouve ici les
“macroprocessus” et les “processus d’élaboration” établis par Giasson.
Pour Goigoux aussi, les stratégies métacognitives sont inhérentes au savoir lire. Ce sont ces
activités délibérées qui rendent possibles la planification et le contrôle des trois niveaux de
traitements  cognitifs.  Elles  déterminent  ainsi  la  flexibilité  du  comportement  de  lecteur.
Reprenant  le  concept  de  “clarté  cognitive” (p.91),  cet  auteur  insiste  sur  la  conscience du
lecteur  de  sa  nécessaire  coopération  avec  le  texte.  Cette  clarté  cognitive  recouvre  les
connaissances et  les procédures métacognitives nécessaires à la régulation de l’activité de
compréhension. 
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S’inscrivant dans ce cadre théorique, le Médial n’évalue pas la lecture (L) uniquement sous la
forme d’items séparés correspondant à des compétences reconnues comme nécessaires à cet
apprentissage. Celles-ci une fois définies, évaluées et juxtaposées ne suffisent pas à donner
une image globale du savoir lire de l’enfant. On comprend pourquoi la formule d’Ouzoulias
n’est pas L = C + R. Le facteur X est déterminant, il donne sens aux connaissances évaluées
en C et R. Pour obtenir L, ces dernières sont mobilisées dans un but, celui de la construction
du sens, lui-même structuré par une intention de lecture, un lien socio-affectif personnel, ainsi
que la conscience et le contrôle des stratégies qui relèvent de divers processus en interaction. 
Pour  préciser  le  savoir  faire  de  l’enfant,  le  Médial  invite  à  une  observation fine  et  à  un
entretien détaillé pour dégager la procédure qu’il a mise en oeuvre pour traiter l’écrit: les
acquis qu’il utilise, la convergence qu’il effectue entre eux (interactions au sein même d’une
rubrique ou entre elles), les mises en lien effectuées pour donner une signification globale au
texte (Rubrique 7) et son attitude générale face à l’écrit (aspects conatifs de la Rubrique 1). 
Ainsi sont observés le degré d’autonomie de l’enfant face au texte, la convergence effectuée
entre les diverses informations à disposition. Tout d’abord la mobilisation des connaissances
propres aux Rubriques 3 (fonctions des écrits) et 4 (facteurs linguistiques et encyclopédiques),
soit d’où vient ce texte, dans quel but a-t-il été produit, quelles hypothèses de contenu faire
(support, genre, images, dessins, mots compris, univers de référence familier ...). L’attention
portée au contexte de l’écrit est ici essentielle. Interviennent aussi les connaissances relevées
par les Rubriques 2 et  6 (conceptualisations de l’écrit  et  compétences d’identification des
mots), comme repérer les mots, les phrases, des indices syntaxiques, la prise en compte de la
présentation du texte, la répétition de certains mots, reconnaître des mots, des parties de mots,
des  lettres,  pouvoir  déchiffrer  des  mots  inconnus  ...  Enfin  et  surtout,  on  relèvera  si  ce
traitement de l’écrit que l’on a observé aboutit à une proposition de sens global et si l’enfant,
pendant l’activité, régule son comportement pour construire du sens (aspect stratégique).
2.7. l!intérêt du Médial dans ma pratique
Cet outil d’évaluation Médial me permet de repérer de façon précise les diverses compétences
en jeu dans le savoir lire, tout en les envisageant dans une dynamique complexe et interactive
qui aboutit ainsi à un savoir faire fonctionnel. Pour ma pratique, son cadre théorique, issu de
recherches récentes de la psychologie cognitive, ouvre des perspectives pédagogiques réelles. 
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Sa  dimension  constructiviste  permet  le  bilan  diagnostique  par  la  mise  au  jour  de  la
construction conceptuelle de l’enfant autour de l’écrit à un moment donné. Situer l’apprenti
lecteur/scripteur dans le parcours modélisé des apprentissages de la langue écrite permet de
planifier  des  actions  pédagogiques  adaptées  aux  connaissances  actuelles  de  l’élève  et  lui
permettant  de  complexifier  ses  constructions  cognitives.  Ce modèle  de  conceptualisations
autour  de  l’écrit  forme des  repères  utiles,  mais  cette  vision  séquentielle  ne  doit  pas  être
comprise  comme une  succession  obligée  par  laquelle  passent  tous  les  enfants  (Rosaz,  in
Guyon,  Jaffré  &  Fijalkow,  2003).  La  dimension  socio-constructiviste  du  Médial  enrichit
l’aspect  individuel  et  cognitif  par  l’importance  donnée  au  contexte  dans  lequel  l’enfant
construit  ses connaissances.  Dans la  pratique,  cet  aspect  permet  de prendre en compte la
diversité  des  environnements  socio-culturels  des  enfants  et  l’inégalité  des  conditions
d’apprentissage. Un enseignement ordinaire destiné à un groupe classe de façon homogène
n’a  pas  les  mêmes  résultats  pour  tous,  et  ceci  indépendamment  des  capacités  purement
cognitives. Les connaissances acquises avant l’entrée à l’école autour de l’écrit et le contexte
extra-scolaire  vécu par  l’enfant  forment  des  conditions  d’apprentissage  qui  diffèrent  d’un
individu à l’autre. 
Dans cet ordre d’idée, le contexte didactique proposé par l’enseignant est tout aussi important
et mon rôle d’enseignante spécialisée pour des groupes restreints de l’école ordinaire sera de
concevoir des milieux étayant l’activité de conceptualisation de l’apprenti lecteur/scripteur en
fonction de ses difficultés. 
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3. Description des modalités de la passation du Médial
3.1. les items choisis en fonction des groupes d'élèves
Le Médial comporte deux niveaux d'évaluation, soit les niveaux CP et CE1 correspondant aux
cycles CIN et CYP 1 dans l'Ecole vaudoise. Pour chacun des deux groupes d'élèves que j'ai
définis au départ, j'ai choisi les différents items représentatifs des facteurs C, R, X et L, à la
fois dans le niveau CP et CE1 (annexe 1). 
En ce qui concerne les facteurs C et X, les deux groupes ont passé des items pour la plupart
identiques, car ces derniers sont constitués d'un entretien et de tâches liées à des supports
authentiques pour  tout âge. J'ai ajouté pour le groupe B des activités du niveau CE1, afin de
dégager les acquisitions socio-culturelles dans un contexte exigeant une certaine autonomie
face à l'écrit et proche des situations scolaires que ces élèves rencontrent en groupe-classe. En
annexe se trouvent les références concernant les supports authentiques que j'ai utilisés (annexe
2).
L'évaluation du facteur R nécessitait selon moi une différenciation entre les groupes A et B en
fonction de l'autonomie face au matériau écrit. Ainsi, pour le groupe B, j'ai privilégié les items
se présentant sous la forme de supports écrits et se trouvant dans le volet CE 1. Cette partie
CE1 m'a paru toutefois  beaucoup moins pointue pour évaluer  le  groupe B en matière  de
conceptualisation  de  la  langue.  Contrairement  au  volet  CP,  les  items  du  niveau  CE1  ne
permettent  pas  d'évaluer  les  connaissances  liées  au  vocabulaire  technique,  à  la  notion de
phrase, au repérage spatial dans un texte long, ainsi qu'aux aspects du principe alphabétique
que sont la permanence de la graphie d'une unité lexicale et sémantique et la proportionnalité
quantité d'oral-quantité d'écrit. C'est la raison pour laquelle j'ai proposé les items 4, 5 et 9 du
CP au  groupe  B  (repérage  spatial  dans  l'écrit,  quantité  d'oral-d'écrit,  langage  technique).
D'autre part, j'ai adapté pour le groupe B l'item lié à la permanence en diversifiant les graphies
de mots pour  rendre la tâche un peu plus complexe (annexe 3). Quant à l'évaluation de la
notion de phrase, j'ai  présenté l'item 10 CP (repères visuels de la phrase) au groupe B et
adjoint un item 10* en lien avec le repérage des unités de sens de la phrase (annexe 4). J'ai
aussi proposé cet item 10* au groupe A, car les connaissances relatives au contenu de la
phrase constituent l'un des objectifs du programme de l'année scolaire suivie par ces deux
élèves.
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Toujours en fonction de la différence d'autonomie face à l'écrit des enfants, j'ai présenté des
supports adaptés selon les groupes A et B pour évaluer la compétence L. Pour les deux élèves
du groupe A, l'item 16 CP me paraissait tout à fait adéquat pour observer le comportement lié
à la construction du sens du texte. Pour rendre compte de ce même critère chez le groupe B,
j'ai choisi un support plus complexe, à savoir le texte introducteur d'un article de journal, avec
des  mots  nouveaux,  des  unités  du  lexique  visuel,  un  thème éloigné  du  quotidien  de  ces
enfants, mais accessible. Des indices sont à disposition, le support du journal, les titres, une
photographie, la mise en page journalistique (annexe 5). Les observations effectuées lors de la
passation des items 1, 2 et 3 de l'évaluation collective CE1 ont complété celles de l'item 16*,
car  cette  évaluation collective  repose en première  partie  sur  des situations de lecture  qui
mettent en jeu toutes les dimensions de ce savoir faire (compétence L).  J'ai  opté,  lors de
l'évaluation  de  cette  compétence  L,  pour  un  entretien  d'explicitation  fondé  sur  la
reformulation  du  texte  soumis.  Je  me  suis  inspirée  des  tâches  de  paraphrase  et  de
reformulation proposées par Goigoux (2009), car elles suscitent la mémorisation des idées du
texte, du sens dégagé par l'ensemble des indices de ce texte, au contraire d'une répétition de
quelques mots déchiffrés.
3.2. l'entretien d'explicitation
Tout au long de cette passation et avec chacun(e) des élèves, je me suis inspirée de l'entretien
d'explicitation de  Vermersch (1994).  Directement  après  la  réalisation de  chaque item,  j'ai
repris  avec  l'enfant  la  verbalisation  de  sa  démarche.  Les  tâches  proposées  par  le  Médial
laissent  peu de traces et  rares sont celles qui  permettent  une observation de la procédure
utilisée. L'entretien d'explicitation m'a paru un moyen efficace pour cerner les représentations
des élèves, les conceptualisations qui guident leur activité. Il permet « des inférences fiables »
(Vermersch, 1994, p.18) pour dégager les raisonnements utilisés, analyser les causes d'erreurs,
ce qui fait la réussite ....  A l'aide de questions telles que « comment tu as fait? », « qu'as-tu
fait en premier? Et ensuite? », j'ai essayé de rebondir sur les réponses données pour repérer les
connaissances et compétences utilisées, en lien avec la clarté cognitive du moment. Dans le
but  de  comprendre  l'enfant  acteur  de  ses  apprentissages,  Ouzoulias  (2004),  de  même,
recommande d'approfondir pour chaque tâche « la façon dont il s'y prend « (p. 51, p. 68, p.
104, entre autres) .
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4. Résultats de l'évaluation des élèves par le Médial (Médial-1)
4.1. les résultats par élève en lien avec la formule L = C X R
Ces résultats sont présentés sous la forme de tableaux qui contiennent mes observations de
chaque élève, fondées sur les traces des activités proposées par le Médial, ainsi que  sur le
compte rendu des entretiens effectués tout de suite après la passation de chaque item (annexe
6). Ces entretiens offrent des observations d'ordre qualitatif sur les démarches mobilisées par
les élèves. C'est pourquoi je n'ai pas opté pour des résultats chiffrés comme le propose le
Médial pour le niveau CP, mais pour des données d'analyse au contenu qualitatif. De plus, je
me suis basée sur nombre d'items du niveau CE 1 et   pour ceux-ci,   aucune méthode de
cotation chiffrée n'est proposée par cet outil d'évaluation. 
J'ai  classé  ces  observations  en  fonction  des  connaissances  et  compétences  évaluées  sous
chaque dimension de la formule L = C X R. La partie « notes » contient des aspects non
évalués par le Médial, mais importants selon moi, dans la mesure où ils sont observables de
façon récurrente et transversale pour chaque élève. 
Il  convient  de  relever  que  chacun(e)  rencontrait  une  ou  des  difficultés  dans  toutes  les
dimensions de l'apprentissage de la lecture évaluée par le Médial. Cette observation tend selon
moi à confirmer la formule proposée par Ouzoulias et la complexité de cet apprentissage dans
son aspect multidimensionnel et interactif. Les connaissances ne s'accumulent pas de façon
séquentielle  et  juxtaposée  en  fonction  des  dimensions  respectives  abordées.  Elles  se
renforcent les unes les autres par intégration réciproque. Si ce n'était pas le cas, les résultats
montreraient des différences de compétences beaucoup plus marquées selon les dimensions de
l'apprentissage. Besse (2003) a observé ce phénomène de difficultés globales et constate, chez
tous  les  apprentis  lecteurs  fragiles,  le  « flou »  qui  relève  de  tous  les  niveaux  de
conceptualisation autour de l'écrit. 
Cette  remarque m'a  permis  d'envisager  un premier  objectif  à  la  définition de  mon projet
d'action  didactique:  celui  de  l'intégration  des  connaissances  et  compétences  en  jeu  dans
l'apprentissage de la lecture. Cela implique la définition d'un milieu didactique qui mette en
jeu toutes les dimensions de cet apprentissage. Pour élaborer un tel milieu, Ouzoulias (2004)
mentionne  les  « activités  d'écriture  fréquentes,  avec  des  situations  proches  de  la  réalité »
(p.25).  Dans  le  même ordre  d'idées,  Giasson  (2005)  relève  la  nécessité  de  présenter  des
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activités dans lesquelles interagissent tous les processus qui composent l'habileté de lecture.
Celles-ci  ne  peuvent  émerger  de  situations  expérimentales  pointues,  mais  de  véritables
situations de lecture en contexte, dans toute leur complexité. 
Ce postulat de la nécessité du cadre de la situation authentique de lecture/écriture -cadre à
définir par la suite-, visait à favoriser chez les élèves des comportements de mise en relation
des diverses dimensions propres au système de l'écrit. De plus, ces situations complexes et
globales  s'inscrivent  dans  une  pratique  sociale  et  contribuent  à  construire  le  sens  de
l'apprentissage  chez  les  élèves  et  à  développer  le  projet  de  lecteur.  En tenant  compte  de
l'aspect affectif et social de l'apprentissage, ce que Vigotsky nomme « l' acculturation » (cité
par  Fijalkow, 2000,  p.  139),  je  planifiais  simultanément  une action sur  la  motivation des
élèves, facteur en soi d'intégration et de développement  des connaissances et compétences en
jeu.    
4.2. les tendances observées dans le groupe des élèves
manque de
curiosité ou
de confiance
difficultés
avec la
fonction des
écrits
difficultés
avec la culture
du récit
faibles
connaissances
extra-
textuelles
difficultés à
l'oral
facteur C 4/7 3/7 7/7 5/7 5/7
difficultés en lien avec la
connaissance du principe
alphabétique
difficultés avec les
notions de phrase
difficultés avec le
vocabulaire technique
facteur R décodage: 4/7
graphèmes: 6/7
lexique initial: 6/7
phonèmes-syllabes: 5/7
notion de mot: 4/7
total: 5/7
 7/7 7/7
projet 
représentations de
l'apprentissage et de
la tâche de lecture
environnement
non familier des
livres
difficultés
importantes à
faire des liens
facteur X non personnel: 4/7
mention d'un seul
critère personnel: 3/7
mention d'une
démarche propre au
principe
alphabétique
uniquement: 6/7
6/7 4/7
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
22
pas d'idée: 1/7
 proposition de sens et flexibilité de la
démarche
centration sur le décodage des
mots
compétence L 2/7 5/7
Après avoir défini la nécessité du cadre de situations authentiques comme première condition
de mon action pédagogique, je me suis basée sur ces tendances générales des résultats du
Médial pour réfléchir à une action ciblée et adaptée à tout le groupe d'élèves. Les facteurs en
jeu dans l'apprentissage de la  lecture/écriture  sont  trop nombreux et  complexes pour  être
travaillés  de  manière  spécifique  et  simultanée.  Pour  définir  mon  projet,  j'ai  analysé  ces
tendances  pour  dégager  un  domaine  de  difficulté  commun  à   tous  les  élèves  et  qui  me
permette de mettre en place des mesures pertinentes pour le groupe dans son ensemble.
4.2.1. les représentations de l'apprentissage et de la tâche de lecture 
Le résultat  qui  m'a particulièrement interpellée est  celui  lié  aux réponses données par les
élèves quant à leur représentation de la tâche et de l'apprentissage de la lecture (voir annexe 6,
facteur  X).  Six  d'entre  eux  ont  verbalisé  exactement  la  même  réponse  au  sujet  des
connaissances à acquérir et à mobiliser pour la lecture. Pour eux, il s'agit de connaître les
lettres  et  de  savoir  les  prononcer  ensemble  dans  l'ordre.  Un  des  élèves  n'avait  pas  de
représentation  liée  à  la  question  ou  ne  pouvait  pas  l'exprimer.  Cette  régularité  dans  les
réponses de ces six élèves m'a paru étonnante, car ils utilisaient le même vocabulaire, n'ont
quasiment pas introduit d'autres éléments personnels et se référaient de manière exclusive au
principe  de  la  correspondance  phonème-graphème  du  principe  alphabétique.  Un  élève  a
mentionné l'importance du lexique initial en complément à la démarche phonologique. Si l'on
considère tous les critères évalués par le Médial et les diverses dimensions de l'écrit qu'ils
recouvrent,  la  représentation  des  élèves  semblait  très  réductrice.  Ceci  d'autant  plus  que
chacun(e) a fréquenté l'écrit durant plusieurs années scolaires. De nombreuses connaissances
(C  et  R)  n'étaient  pas  nommées  de  même  (et  surtout)  que  la  nature  procédurale  liée  à
l'intégration de toutes ces connaissances. « Des représentations claires de la lecture et de son
apprentissage aident l'enfant à lier ses acquisitions les unes aux autres, à comprendre quelle
contribution spécifique chacune peut avoir dans l'acte de lecture considéré dans sa totalité, à
ne pas accorder à l'une de ces  compétences plus que ce qu'elle vaut » (Ouzoulias, 2004, p.11)
L'explicitation des représentations dénote la conscience que l'enfant a de ses connaissances et
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de  ses  démarches  en  la  matière.  Lorsque  la  verbalisation  est  difficile,  la  technique  de
l'entretien d'explicitation de Vermersch permet d'entrer dans l'action et de faire émerger les
démarches et  acquisitions qui  la  sous-tendent.  Je l'ai  utilisée toutefois pour chacun(e) des
élèves, afin d'évaluer ce qu'il/elle savait mobiliser véritablement en situation de lecture. En
restant proche de l'évocation d'une activité vécue, je contournais le risque que l'enfant récite
une théorie entendue, apprise, mais non intériorisée et inutilisée.
Si  l'on  se  réfère  au  modèle  cognitiviste,  les  représentations  sont  le  miroir  des
conceptualisations  construites  par  l'enfant  et  révèlent  les  acquisitions  véritablement
intériorisées et mises en oeuvre dans les stratégies de lecture. Cette affirmation se confirme à
l'analyse du comportement de lecteur de cinq élèves (Maria, Celia, Sandra, Valentin et Aulan):
tous  les  cinq  axent  leur  tâche  de  lecture  sur  le  déchiffrage  des  mots  (voir  annexe  6,
compétence L). 
Lors de la même activité de lecture, les deux autres élèves (David et Richard) se sont appuyés
sur  des  indices  supplémentaires,  ont  élaboré  au  moins  un  lien  et  ont  pu  aboutir  à  une
proposition  de  sens  (voir  annexe  6,  compétence  L).  L'un  d'eux  n'a  pu  formuler  de
représentations.  Quant  au  second,  il  a  mentionné  l'unique  dimension  alphabétique  de  sa
démarche. Pour interpréter cette contradiction entre l'explicitation des représentations et le
comportement de lecteur chez ces deux élèves, je peux forger deux hypothèses: soit l'entretien
d'explicitation  des  représentations  n'a  pas  été  conduit  de  manière  satisfaisante,  faisant
l'impasse sur d'autres éléments importants, soit cet ou ces élève(s) n'ont pas conscience de la
pluralité des aspects de leur démarche de lecture et pourrai(en)t en conséquence montrer des
comportements variables et aléatoires en situation de lecture. D'autre part, ce flou dans les
représentations pourraient susciter des difficultés en production écrite, ainsi que pour la suite
de l'apprentissage de la L/E.
4.2.2.  des lecteurs de mots
Pour résumer cette analyse de l'évaluation des représentations de l'apprentissage et de la tâche
de  lecture,  je  retiens  la  prédominance  marquée  des  connaissances  et  démarches  liées  au
principe  alphabétique  de  la  langue.  Ces  conceptualisations  autour  du  fonctionnement
alphabétique de notre langue impliquent des démarches axées sur le déchiffrage des mots,
comme on peut l'observer dans l'analyse de la compétence L.  Ces dernières donnent accès à
la signification de chaque unité, c'est-à-dire à la reconnaissance de cette unité comme relevant
du lexique, ainsi que de sa correspondance avec un signifié. Ces démarches ne permettent pas
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
24
de construire le sens d'un message. Aucun des cinq élèves utilisant cette unique stratégie de
déchiffrage des mots n'a pu formuler une proposition de sens en lien avec les mots du texte. Si
l'on se réfère au modèle de Goigoux (cf.  p.14),  ces élèves utilisent  le  premier  niveau de
traitement cognitif en jeu dans la lecture, celui de « l'identification des mots ». Ce processus
cognitif aboutit à dégager dans l'ordre de la lecture la signification successive des mots lus. Ce
traitement  de  l'écrit  juxtapose  de  façon  séquentielle  et  linéaire  des  significations  et  ne
construit  pas de liens ou d'inférences.  Pour construire le sens d'un message et  accéder au
savoir lire, des démarches cognitives basées sur d'autres principes du système linguistique
doivent encore être acquises, puis activées de façon interactive. Elles sont regroupées en deux
niveaux de traitement cognitif, toujours selon le modèle de Goigoux (cf. p.14): les « micro-
traitements » et  les  « macro-traitements ».  Ces traitements relèvent des conceptualisations
opérées par l'apprenti lecteur/scripteur dans les différents domaines de clarté cognitive propres
à l'écrit: les aspects socio-culturel, linguistiques et stratégiques. En se basant exclusivement
sur les connaissances liées au principe alphabétique de notre langue, les élèves ont utilisé une
toute petite partie des connaissances et compétences en jeu dans le savoir lire: ils ont exploré
partiellement l'aspect linguistique de l'écrit (facteur R). «  Les lecteurs les plus faibles n'ont
pas ou peu de stratégies orientées vers la compréhension globale du texte. Ils n'ont pas la
conscience de la nécessité d'un auto-contrôle de leur compréhension. Ils se méprennent sur la
nature de cette activité que l'on nomme lecture ». « Tout se passe comme s'ils considéraient la
lecture comme une suite d'identifications de mots débouchant naturellement et sans intention
particulière de leur part sur une compréhension univoque du sens du texte » (Goigoux, 1997,
p. 84 et p. 85).
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5.  Une didactique de la mise en relation des mots
5.1. hypothèse de recherche
Suite à cette analyse des résultats du Médial, je me suis orientée vers la recherche d'une action
didactique  ciblée  susceptible  de  favoriser  chez  les  élèves  la  construction  du  sens  et
l'amélioration du savoir lire. L'enjeu est très vaste, fonction de la complexité de la langue
écrite et des multiples dimensions en interaction. 
Partant de cette constatation de « lecteurs de mots », je me suis intéressée à la mise en relation
des mots et au fonctionnement du système linguistique qui permet de donner du sens à une
suite de mots:  la syntaxe. J'ai  élaboré l'hypothèse de recherche suivante pour définir mon
projet didactique:
La conscience syntaxique renforce l'accès à la compréhension en lecture et contribue au
savoir lire. En fonction des liens lecture/écriture, la conscience syntaxique renforce aussi
l'accès à une production écrite cohérente accessible à un destinataire.
5.1.1. la syntaxe
La  syntaxe  est  l’étude  des  règles  de  combinaison  des  mots.  Ceux-ci  sont  regroupés  en
syntagmes, unités minimales de la syntaxe, ou en phrases, unités maximales de combinaison.
Ces règles forment un système organisé, qui met en lien les unités que représentent les mots. 
Le mot est la plus petite entité de signification, mais la juxtaposition de mots dans une suite
séquentielle ne peut pas garantir le sens global que recouvre ces mots placés ensemble. Ainsi,
les  jeunes  enfants  qui  n’ont  pas  acquis  la  syntaxe  à  l’oral,  expriment  fréquemment  leur
message par l’action suivie de l’objet (“perdu ballon”) et c’est par le contexte immédiat que
l’interlocuteur peut saisir le sens du message. Or, à l’écrit en particulier où il y a absence de
l’émetteur, c’est l’intégration des informations locales formées par les unités-mots qui rend
possible une construction de sens en lien avec l’intention de communication d‘autrui. 
A  l’instar  de  Goigoux  (1997),  Ouzoulias  (2004)  relève  l’importance  de  distinguer
signification et sens, car la confusion entre ces deux procédés cognitifs est fréquente chez les
apprentis  lecteurs  et  ne  leur  permet  pas  d’accéder  à  la  compréhension  en  lecture.  La
signification des unités-mots est liée à la capacité de reconnaissance des mots évaluée dans la
Rubrique 6 du Médial  (facteur R) et  aux processus « d’identification des mots »,  premier
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niveau  de  processus  cognitif  en  jeu  dans  la  lecture  (Goigoux,  1997).  Pour  obtenir  cette
signification, l’enfant doit  être capable de déchiffrer,  reconnaître,  savoir qu’il  s’agit  d’une
unité lexicale existante et lui attribuer une correspondance avec un signifié. 
Quant au sens, il relève de la compétence à faire interagir tous les processus en jeu dans le
savoir lire, soit le facteur X de la formule d’Ouzoulias (2004) ou les « micro traitements » et
les « macro traitements », si l’on se réfère au modèle de Goigoux. Celui-ci me paraît plus
intéressant que celui de Giasson qui place identification des mots et mises en relation entre les
mots (groupes de mots,  phrases) dans un même processus,  les “microprocessus”.  Or pour
comprendre en quoi la syntaxe permet de contribuer à la construction du sens, soit au savoir
lire, il est plus cohérent de la classer parmi les procédures cognitives qui mettent en relation
les significations, en l’occurrence la catégorie des « micro traitements » si l’on se réfère au
modèle de Goigoux.
Les règles de combinaison des mots définissent un rôle à chaque mot ou groupe de mots en
regard de celui attribué aux autres mots ou groupes de mots de la proposition. C’est cette
combinaison de fonctions qui permet de donner du sens à l’ensemble des unités significatives
que  sont  les  mots.  Pour  le  syntagme  “je  dors”,  le  déchiffrage  des  mots  en  unités  de
significations  isolées  implique  un  traitement  cognitif  qui  pourrait  être  représenté  par  la
formation de deux images mentales figées et séparées, l'une liée à une personne et l'autre à
une  image  de  l'action  de  dormir.  Je  symbolise  cette  démarche  par  la  prise  de  deux
photographies distinctes. En revanche, une lecture mettant en lien ces deux mots dans leur
fonction respective l'une envers l'autre représente un processus cognitif autre, qui pourrait être
représenté par une scène mentale multidimensionnelle, que je symboliserais par le procédé du
film. Selon le vocabulaire grammatical, le sujet n’existe pas sans le verbe et le verbe ne peut
être exprimé sans sujet. 
Sur le plan linguistique, la phrase constitue une unité de sens complet. Pour Ouzoulias  elle
“est l’unité de sens la plus petite qu’il faut traiter pour comprendre un texte” (2004, p.56) et
elle constitue un but intermédiaire entre les mots et le texte pour construire le sens, “un bout
d’histoire”  (p.57).  A l’écrit,  il  est  essentiel  pour  l’apprenti  lecteur  de  pouvoir  repérer  les
phrases, reconnaître les fonctions des unités de cette phrase et les mettre en lien, pour pouvoir
parvenir à la dimension du sens, véritable but de la lecture. 
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5.1.2. la conscience syntaxique  ou le raisonnement syntaxique
Cette connaissance consciente de la syntaxe est nommée “compétence métasyntaxique” par
Gombert (1990), qui l’associe au contrôle délibéré de l’usage des règles de grammaire. Pour
Bentolila (1998, in Morais & Robillard), la “conscience syntaxique” permet de reconnaître les
rôles  grammaticaux  des  mots  et,  dans  l’organisation  de  la  phrase,  de  leur  attribuer  une
fonction.  La mise en lien consciente de ces fonctions repérées permet de donner un sens
global à l’ensemble des mots. 
Chez  l’adulte,  ces  processus  sont  automatisés  et  l’apport  de  cette  conscience  syntaxique
n’apparaît quasi plus. Je me suis retrouvée dans la situation de devoir réfléchir consciemment
au rôle des mots que je lisais il y a peu, dans un texte en italien. Tout une suite de mots se
terminaient en -a, et je ne pouvais d’emblée comprendre leur signification (en italien, verbe,
nom et adjectifs peuvent se terminer en -a). C’est par la recherche consciente du verbe que j’ai
pu ensuite trouver les liens des autres mots à ce verbe et ai pu donner un sens au tout. 
Quant à l’apprenti lecteur/scripteur, comme on l’a vu plus haut, il forme des hypothèses sur le
fonctionnement de l’organisation des mots écrits. Suivant les travaux de Gombert (1990), la
conscience  syntaxique  se  construit  peu à  peu en enrichissement  et  en  interaction avec  le
principe alphabétique. La clarté cognitive relative au fonctionnement syntaxique de la langue
écrite fait intervenir un type de traitement cognitif qui relève du raisonnement ou du “micro
traitement”  (Goigoux,  1997),  soit  de  connaissances  procédurales.  Ce  “raisonnement
syntaxique” (Jaffré,   1997,  p.83) est  lié  à l’analyse de la  combinaison des mots,  laquelle
représente une configuration graphique unique et non arbitraire déterminée par l’intention de
sens.  Or, à l’écrit c’est par la connaissance explicite de ces règles de combinaison (les règles
de  grammaire)  que  le  lecteur/scripteur  peut  pallier  l’absence  d’un  appui  sur  le  contexte
immédiat d’émission et mettre en lien les mots ou groupes de mots. C’est donc sur la base des
indices spécifiques de l’écrit que le processus de raisonnement syntaxique se construit et que
du sens peut émerger. 
Ces indices correspondent à des connaissances explicites sur le fonctionnement de la langue
écrite: les limites visuelles de la phrase par la majuscule et le point, la nécessité des fonctions
complémentaires, l’ordre conventionnel des mots (déterminant-nom; pronom de conjugaison-
verbe; sujet-verbe-suite du verbe, par exemple) et les indices graphiques non permanents que
constituent les morphèmes grammaticaux “non autonomes”, appelés aussi indices morpho-
syntaxiques (pluriel des noms et accord de l’adjectif, terminaison des verbes, par exemple).
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La maîtrise de ces trois types de connaissances conduit au repérage de l’organisation des mots
entre eux, ce qui constitue l’aboutissement du raisonnement syntaxique.     
En lecture, ce raisonnement, qui permet de mettre en relation les unités de significations, vise
à  reconstituer  une  intention de  sens  présente  dans  le  texte  et  émanant  d’un émetteur.  La
dimension de la situation de communication est donc inhérente à la conscience syntaxique et
c’est  pourquoi  cette  dernière constitue un élément  essentiel  de la  compréhension et  de la
cohérence en LE. Pour Ouzoulias (2004), par exemple, le repérage délibéré de la phrase lue,
grâce  à  ses  limites  visuelles  de  la  majuscule  et  du point,  place  le  lecteur  en  position de
planification de la compréhension du texte. 
Si  l’unité  de  sens  qu’est  la  phrase  représente  la  dimension  essentielle  de  la  conscience
syntaxique par sa complétude, tant du point de vue visuel, que des fonctions qu’elle contient,
le syntagme, qui combine deux mots et plus, constitue déjà une organisation des mots qui
permet d’enrichir leur signification respective. Le syntagme est la combinaison minimale pour
construire du sens et certains messages, comme les titres (journaux, livres, chapitres, ...) ont
cette forme basique de la syntaxe. 
La  conscience  qu’un  mot  seul  ne  peut  constituer  un  message  à  autrui  est  selon  moi  le
fondement de la conscience syntaxique.
5.2. le projet didactique 
L'objectif de mon projet didactique était de développer la conscience syntaxique des élèves
afin d'améliorer la construction du sens en L/E, soit la compétence du savoir lire. La cible de
mon action se situait dans le facteur R du cadre du Médial, les  aspects linguistiques de l'écrit.
Comme on l'a vu lors de l'analyse des résultats de l'évaluation du comportement de lecteur,
deux  des  élèves  avaient  formulé  une  proposition  de  sens  faisant  preuve  d'une  certaine
flexibilité propre aux processus de deuxième et troisième niveau. Chez ces mêmes élèves, les
résultats  de  l'évaluation  des  critères  relevant  de  la  notion  de  phrase  et  du  vocabulaire
technique étaient faibles. Dans ces conditions, l'action ciblée dans le domaine de la syntaxe
me semblait tout à fait pertinente pour tous les deux aussi, les activités prévues ne pouvant
qu'enrichir  les  démarches  éventuellement  acquises  par  de  nouvelles  connaissances  et
compétences, tant dans le contexte de lecture que de celui de l'écriture.
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5.2.1. des activités métalinguistiques à partir de situations-problèmes
Pour organiser mon action didactique, j'ai choisi de planifier des activités et des échanges
métalinguistiques sur la base de situations-problèmes proposées aux élèves. 
Soumettre ces élèves à des tâches métalinguistiques, cela signifie les inciter à réfléchir sur le
fonctionnement de la langue,  à opérer le  recul  nécessaire qui  permet de considérer l'écrit
comme un objet constitué d'éléments à analyser et à manipuler. Il s'agit d'une posture réflexive
et une intention « méta » en lien avec les postulats de Gombert, par exemple (1990), et le
courant cognitiviste en général qui conçoit l''apprenti lecteur/scripteur comme un acteur à la
recherche de la « clarté cognitive » (cf. pp 7-8). 
Favoriser  la  conscience  syntaxique  des  élèves  dans  une  posture  métalinguistique,  cela
implique de faire émerger les propriétés de la syntaxe, de les confronter aux autres principes
de fonctionnement de l'écrit et d'expliciter les modalités de leur utilisation respective.  Pour
permettre la compréhension de la syntaxe et de son rôle dans le plurisystème de la langue, j'ai
envisagé les conditions d'enseignement suivantes:
– j'ai  opté  pour  un  enseignement  explicite  et  stratégique  en  lien  avec  les  outils  de  la
métacognition et la primauté que ce cadre théorique accorde au langage dans les processus
d'apprentissage. Pour analyser, manipuler et échanger sur l'écrit, j'ai privilégié un langage
commun  et  technique,   ainsi  que  l'explicitation  des  connaissances  déclaratives  et
procédurales dégagées des modules didactiques par la création de moyens de référence.
Ces  outils  devaient  constituer  une  base  permanente,  visible  et  commune  au  groupe,
facilitant  la  « clarté cognitive » tant  aux niveaux déclaratif  que procédural.  Au niveau
individuel, l'utilisation des références était supposée renforcer l'appropriation des acquis et
l'autonomie dans les tâches. L'appui sur un socle commun comme le langage technique et
les  outils  de  référence permettrait  aussi  d'échanger  sur  les  démarches  respectives  et  à
chacun(e) de se positionner. « ... c'est en prenant conscience de la pensée de l'autre que le
sujet prend conscience de sa propre pensée » (Pons & autres, 2004). Selon ces auteurs, la
mise en perspective de sa propre pensée avec celle de l'autre est l'une des dimensions du
développement de la posture réflexive et des capacités de régulation de la pensée du sujet.
Pour guider et animer les échanges entre les élèves, j'ai prévu de m'appuyer à nouveau sur
la technique de l'entretien d'explicitation de Vermersch (1994),  déjà utilisée lors de la
passation du Médial, mais alors en individuel. Dans le cadre de l'évaluation, la technique
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de  l'entretien  d'explicitation  visait  à  faire  émerger   des  informations  destinées  à
l'enseignant  (sources  de  difficulté,  de  réussite).  Dans  ce  contexte  d'apprentissage  en
groupe,  cette  technique  pouvait  devenir  une  médiation  pour  « aider  l'élève  à  s'auto-
informer » (Vermersch, 1994, p. 26). Grâce à la mise en mots des manières de procéder, à
leur  confrontation,  l'enfant  peut  « faire  l'expérience  de  sa  propre  pensée »  (p.  27).
L''explicitation de l'action et des procédures utilisées dans le cadre d'un groupe favorise
pour chacun(e) le recul par rapport à ses propres fonctionnements. Ainsi, la dimension
socio-cognitive contribue à l'apprentissage métacognitif: entendre un pair  mettre des mots
sur   les  stratégies  qu'il  a  utilisées  peut  rendre  plus  aisé  le  regard  sur  ses  propres
fonctionnements cognitifs: comparaisons, similitudes ou différences constatées. 
– ce choix métalinguistique nécessite aussi  que du point de vue de l'élève les situations
présentées l'engagent dans une réflexion et une construction de connaissances. Afin que
les outils mis en oeuvre ne soient pas perçus par les enfants comme une accumulation de
connaissances extérieures à eux-mêmes, il me paraissait essentiel de planifier des activités
qui créent le conflit cognitif et le questionnement. C'est ce que j'ai nommé les situations-
problèmes:  l'enfant  voit  ses  acquisitions  antérieures  remises  en  question,  perçoit  la
nécessité de recourir à des solutions autres et adopte une posture de recherche, d'ouverture
à des principes nouveaux.
La situation-problème questionne l'élève dans sa « clarté cognitive » du moment autour du
fonctionnement  linguistique.  Il  peut  dès  lors  adopter  une  posture  métalinguistique  de
recherche de solution ou de formulation d'hypothèses.  Les échanges métalinguistiques
suscités  et  étayés  par  l'enseignante  contribuent  encore  à  l'adoption  de  cette  posture
réflexive par la stimulation sociale et par l'appui sur le langage et les outils communs. 
5.2.2. l'intégration du projet dans un cadre de production écrite
La première condition que j'ai définie autour de ce projet a été la conservation du lien avec
toutes les dimensions de l'apprentissage de la lecture, de manière à permettre l'intégration
réciproque  des  connaissances  acquises  dans  toutes  ces  dimensions.  Pour  répondre  à  cet
objectif, j'ai choisi d'inscrire mon action ciblée dans un cadre de production écrite. 
Les modules que j'ai créés ont été intégrés à une séquence didactique existante et dévolue à
l'enseignement de l'expression orale et écrite: « S'exprimer en français, séquences didactiques
pour l'oral et pour l'écrit » (Dolz & autres, 2001). Les séquences de ce moyen didactique sont
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élaborées autour de situations de communications diverses.  Elles visent  l'apprentissage de
pratiques  langagières  et  développent  l'acquisition  des  genres  textuels  en  particulier.  Pour
englober  mon  projet,  j'ai  opté  pour  une  séquence  d'expression  écrite  autour  du  genre
« narrer »:  « l'album à compléter ».  Partant  de  l'écoute  du début  d'une histoire,  les  élèves
écrivent la fin de cette histoire en production initiale. Ensuite plusieurs activités organisées en
modules viennent compléter les connaissances des élèves autour du genre de la narration. A la
fin de la séquence, les élèves sont invités à une production finale. Le recours à ce moyen
didactique m'a permis d'insérer dans un contexte authentique mes propres modules autour de
la conscience syntaxique. Je les ai intégrés de manière régulière dans les activités prévues par
la séquence. Ce procédé a maintenu la globalité et la complexité des dimensions de l'écrit tout
au  long  du  projet.  Le  genre,  la  culture  du  récit,  les  connaissances  extra-textuelles,
l'organisation du texte, la fonction de l'écrit ont été évoqués. De plus, la perspective de la
production finale a servi de fil rouge et a donné du sens aux activités ciblées. Elle peut être
considérée  comme  la   dimension  affective  et  sociale  de  l'apprentissage,  facteur  en  soi
d'intégration des connaissances par la motivation qu'elle peut engendrer.
5.3. présentation de mes modules didactiques 
Pour introduire les propriétés syntaxiques de la langue, j'ai choisi de les articuler avec les
dimensions  alphabétiques,  sur  lesquelles  presque  tous  les  élèves  avaient  basé  leurs
représentations  de la  L/E.  L’accès à  la  signification des unités  linguistiques  représente  la
matière première de la construction du sens. Pour permettre l’acquisition de la conscience
syntaxique des élèves, il m’a paru indispensable de débuter par l’explicitation des dimensions
du  principe  alphabétique  et  de  faire  émerger  ensuite  les  liens  avec  le  fonctionnement
syntaxique de la langue écrite. La perception de la globalité du système linguistique et des
relations entre les divers principes de ce système fait partie du facteur X si l'on se réfère à la
formule d'Ouzoulias (2004).
Une première étape a consisté en l’explicitation des caractéristiques alphabétiques de notre
code  au  niveau  du  mot.  Affirmer  certains  principes,  comme  la  nécessité  sémantique,  la
proportionnalité oral-écrit, la permanence et l’arbitraire, m’a permis de confronter les élèves
aux  différentes  connaissances  et  procédures  qu’ils  mobilisent:  les  capacités  lexicales,
sémantiques,  phonologiques,  logogrammiques.  Mon  objectif  dans  cette  première  étape
d'explicitation était de favoriser la clarté cognitive autour de la notion de mot.
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Mon objectif  ensuite  a  été  de créer  le  conflit  cognitif  à  propos des conceptualisations en
vigueur. J’ai proposé aux élèves des situations où les connaissances et procédures propres au
principe  alphabétique  ne  suffisaient  pas.  J’ai  essayé  de  créer  la  nécessité  de  recourir  au
raisonnement syntaxique en enrichissement des procédures jusque-là utilisées consciemment.
Dans les activités présentées, j’ai recherché à créer l’exigence de mettre les mots en lien,
d’activer des processus de deuxième niveau comme les “micro traitements” du modèle de
Goigoux  (1997)  et  d’inciter  à  la  procédure  de  construction  du  sens,  en  l’occurrence
incontournable  pour  réussir  la  tâche.  A  la  fin  de  chaque  module,  les  connaissances
déclaratives et procédurales nouvellement acquises autour du raisonnement syntaxique ont été
explicitées et intégrées aux précédentes, relatives au principe alphabétique. 
J'ai  conçu chaque module de manière à  mettre  en perspective une dimension du principe
alphabétique avec une propriété de la syntaxe:
rappel  et  explicitation  de  la
dimension alphabétique 
situation-problème par la mise en jeu
de la propriété de la syntaxe 
module no 1 la signification 
le mot 
le sens
les relations entre les mots
module no 2 quantité d'oral-quantité d'écrit les  indices  morpho-syntaxiques  non
sonores
module no 3 permanence de la graphie lexicale
et  de  la  signification  liée  à  une
graphie
les homophones grammaticaux
Ces trois articulations des dimensions alphabétiques et syntaxiques de notre langue écrite ont
constitué la matière des trois premiers modules didactiques.  
Le quatrième module met en jeu la notion de phrase, ainsi que des propriétés interphrastiques,
qui  viennent  enrichir  les  acquis  des  trois  premiers  modules,  pour  aborder  la  dimension
textuelle. 
situations-problème  autour  des
propriétés de la phrase
situations-problème  autour  de
dimensions interphrastiques
module no 4 -  convention de  la  majuscule  et  du
point
- les groupes de la phrase
- l'ordre des mots selon leur fonction
dans la phrase
- les anaphores pronoms sujets
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Le déroulement de ces modules  se présente selon le schéma didactique suivant:
– en commun, rappel et explicitation des acquis des élèves
– situation-problème
– mise en commun: échanges métalinguistiques, utilisation du vocabulaire technique, pour
expliciter  les  connaissances  déclaratives  et  procédurales  utiles  dans  le  contexte  de  la
situation-problème. Etayage des échanges selon la technique de l'entretien d'explicitation
de Vermersch (1994).
– élaboration  d'outils  de  référence  communs:  reflet  des  connaissances  et  procédures
dégagées par les échanges métalinguistiques. Supports de la verbalisation des démarches
et connaissances utilisées dans les tâches. 
Quelques principes qui ont guidé l’élaboration de ces modules didactiques:
-  le  lexique utilisé  est  principalement  celui  de l’histoire  « Drôle d'aventure sur  la  planète
Touteforme »,  fil  rouge  de  la  séquence  « l'album  à  compléter ».  (Dolz  &  autres,  2001):
significations  comprises  et  communes,  lecture  facilitée  par  les  répétitions,  lexique  visuel
élargi, acquisitions utiles en vue de la production écrite finale.
- j'ai défini les objectifs grammaticaux en fonction de la zone proximale de développement
des élèves et des exigences du cursus scolaire ordinaire qu’ils rencontrent dans leur groupe
classe. Les modules ont été créés pour l'ensemble des élèves et certaines régulations étaient
prévues, comme par exemple la suppression de certaines tâches pour le groupe A.
5.3.1. module no 1: l'unité mot versus les syntagmes de deux mots
Les tâches de ce module visaient à relever l'inadéquation des seules voies phonologiques et/ou
logogrammiques (lexique visuel) pour repérer les mots: la prise en compte de leur rôle dans le
syntagme, soit des règles de la syntaxe, s'avère nécessaire. C'est en construisant le sens de la
proposition que l'élève peut  réussir  l'activité.  La démarche de mise  en relation des  mots,
induite par les tâches, souligne leur utilisation combinée et la dimension du sens qui vient
enrichir les significations juxtaposées.
Les tâches de ce module visent à expliciter les connaissances suivantes: 
tâches connaissances déclaratives connaissances procédurales
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 mots – non mots à l'oral « le  mot  veut  toujours  dire
quelque chose »
présence  d'une  image  mentale
associée  à  un  référé;  unité
lexicale reconnue, partagée
mettre  en  relation  deux
mots à l'oral  et  à l'écrit
(fiches 1, 2, 3, 5)
«  les mots ne s'utilisent jamais
tout seuls »
lire la proposition en entier; 
présence  de  plusieurs
significations  qui  convergent
pour former une  scène mentale
repérer  les  classes  de
mots  écrits  en
syntagmes 
(fiches 1, 2, 3, 4, 5)
vocabulaire  technique  associé
aux classes de mots travaillées:
déterminant-nom  -pronom  de
conjugaison-verbe; 
une  classe  de  mots  équivaut  à
une classe de significations;  
les combinaisons des classes de
mots:  les syntagmes pronom de
conjugaison/verbe  et
déterminant/nom
le repérage d'une des deux classes
du  syntagme  permet  de  déduire
l'autre:  réciprocité  de  la  relation
entre les mots du syntagme;
le repérage de la classe d'un mot
ou  des  mots  d'un  syntagme
permet  d'anticiper  le  sens  de  la
proposition par le lien opéré avec
la  classe  de  signification:
combinaison de classes de mots =
combinaison  de  classes  de
significations  
repérer  les  indices
morpho-syntaxiques
dans  des  syntagmes
(fiches 1, 2, 3, 4, 5)
-  vocabulaire  technique:
conjugaison,  terminaison,
accord,  singulier,  pluriel,
masculin, féminin;
-  les  indices  morpho-
syntaxiques sont déterminés par
la classe du mot; 
- les marques du pluriel du nom
(-s, - x) ; liste de déterminants
fréquents;  liste des pronoms de
conjugaison;  conjugaison  des
verbes être et avoir (groupe A),
ainsi que aller (groupe B) et des
verbes se terminant par -er (A et
B)
le repérage de ces indices permet
de  les  associer  à  une  classe  de
mots,  à  une  combinaison  de
classes  de  mots  et  donc
d'anticiper  le  sens  de  la
proposition (cf. ligne ci-dessus) 
Pour  cette première séquence, j'ai prévu des outils de référence visibles et permanents dans
l'espace-classe  en  lien  avec  l'explicitation  des  connaissances  déclaratives  et  procédurales
issues de la mise en commun. 
– panneau « MOT » avec  des  exemples  de  mots  et  de  non-mots;  cases  pour  les  quatre
classes  nommées  ci-dessus  (pronom  de  conjugaison,  verbe,  déterminant,  nom),  ainsi
qu'une case autres; lien entre les cases qui se combinent en syntagme; mention des indices
morpho-syntaxiques propres à chaque classe; mention de la classe de signification
– boîte pour le classement des mots (aspect kinesthésique) avec un symbole géométrique
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associé au nom technique de chaque classe (cf. Dugas 2009, annexe 6)
– liste de mots techniques travaillés
– liste de déterminants fréquents
– liste des pronoms de conjugaison
– panneau pour la conjugaison des verbes:  3 familles de verbes (être, avoir, aller / -er /
autres) et listes de conjugaison selon la famille 
– petite carte liée à l'évocation de l'image mentale (signification)
– petite carte liée à l'évocation de la scène mentale (sens)
– petite carte avec dessin d'une oreille (voie phonologique)
– petite carte avec dessin d'un appareil photo (lexique visuel)
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module no 1- fiche 1
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
Sépare les mots avec une barre
uneforme                   desbosses                  ilattrape
ilspartent                   ellesarrivent                unenfant
lidée                          lamaison                     saforce
ilest                           ilsentendent                cetenfant
lesairs                       ila                                leurfille
cettefois                    ellesont                       ellejoue
mavoix                      cetétat                        cethomme
cetteombre               notrefamille                 sixjours
deuxenfants              cesfamilles                  jesuis
tuas                           lovale                           notrefils   
 
Module no 1 - fiche 3 
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
Sépare les mots avec une barre et ajoute l!apostrophe (") si nécessaire:
joue                       joublie                 joutes
jaccorde                jette                     joint
jai                          jaménage           jaime
jaune                     jardine                jouet
 
jinscris                  jupe                    jépouse
jongle                    jures                   jalouse
jasperge                jinstalle              jutilise  
javais                     jétais                  jaide
Sépare les mots par une barre et ajoute l!apostrophe si nécessaire ("):
lovale                                       lamie
lampe                                       limace
lampoule                                  lidée
labourer                                   limage
labeille                                     lances
laitier                                        lumière
laigle                                        louverture
lusure                                       lucarne
lutilité                                       lenquête
lentilles                                     lunivers
 
                                                                                                                     
module no 1- fiche 2 
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
1 mot ou 2 mots? Sépare les mots avec une barre
sonfils                       ceschoses                   madame
cesamis                    limonade                      
îles                            ellesoublient                lesalami
lesens                       descendre                   ilsourit
Boulepleure              lesou                           ilssituent
ilsinterrogent            lesecours                     ilsusent
ilsent                         ilsobservent                 ilssauvent
ellesecoue                sonnette                      sonavis
 
Module no 1 - fiche 4 
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
Découpe les mots. 
Ensuite classe ces mots sur le panneau “MOT”  
j! ai  une  idée   
                           
leur  fille  Bulle  et  leur  fils  Boule
c! est  un  enfant     
                     
cet  état
je  suis  Boule  Rond    
               
ils  sont  ses  parents
les  parents  s! inquiétaient   
      
ils  partirent  à  sa  recherche
Module no 1 - fiche 5
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
Relie les mots par paires
      les             il           chose                 
ai             cette                 formes
   fois            ils           chaque
      interrogent           Boule
pleure               est             j!
 
5.3.2. module no 2:  proportionnalité de la quantité oral/écrit versus les
indices morpho-syntaxiques non sonores
Les  tâches  de  ce  module  relancent  les  connaissances  de  la  correspondance  phonème-
graphème propre à notre système alphabétique d'écriture. La quantité de sons ou de syllabes
du mot déterminent en premier lieu la quantité de graphèmes contenus dans le mot écrit. Si
« tout ce qui se prononce s'écrit », certaines lettres du mot écrit, en revanche, ne se prononcent
pas.  Elles  correspondent  à  d'autres  principes  du  fonctionnement  linguistique  que  sont  le
système orthographique et le fonctionnement syntaxique. 
J'ai choisi de mettre l'accent sur les indices morpho-syntaxiques non sonores et de souligner
leur  aspect  visible,  non permanent  et  indépendant  de  la  signification  du  mot.  Les  tâches
proposées mettent en évidence la fonction informative de ces indices quant à la relation des
mots entre eux. Elles suscitent le recours à ces marques morpho-syntaxiques pour construire
le sens global de la combinaison des mots. 
Les tâches de cette séquence ont pour objectif  l'explicitation des connaissances suivantes:
tâches connaissances déclaratives connaissances procédurales
reconnaître un mot écrit
en  fonction  de  l'écoute
de  sa  longueur
(exercices A)
 « Tout  ce  qui  se  prononce
s'écrit ». 
écoute du mot, de ses sons, de ses
syllabes.  Les  répéter,  les  écrire
dans l'ordre chronologique 
reconnaître  la  longueur
d'un  mot
indépendamment  de  la
taille  du  signifié
(exercice B)
arbitraire  du  signifiant,  le  mot
est une unité indépendante de la
qualité du signifié
frapper les syllabes en prononçant
le  mot  à  haute  voix.  Ecouter  et
compter les frappes
repérage des lettres non
sonores en lecture
(exercice C)
« Les  mots  écrits  peuvent
comporter des lettres qui ne se
prononcent pas ».
Ne se prononcent pas: 
-  les  indices  morpho-
syntaxiques  comme  la
terminaison  des  verbes,  la
marque du pluriel des noms; ils
ne modifient pas la signification
du  mot,  ils  sont  parfois
présents,  parfois  absents  selon
la  combinaison  des  mots,  soit
selon le sens de la proposition.
-  les  exceptions
orthographiques:  lettres
muettes,  lettres  doubles,  les
graphèmes  complexes  qui
-  pour  la  catégorie  morpho-
syntaxique, nécessité de raisonner
par soi-même (lecture et écriture):
importance  des  connaissances
liées  à  la  séquence  no  1  et  aux
outils de référence élaborés;
-  leur  repérage  facilite  la
construction de la scène mentale;
-  pour  la  catégorie
orthographique:  dictionnaire,
textes de référence, lexique visuel
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
38
correspondent à un seul son.
écoute  d'un  texte  avec
prononciation  des
indices  morpho-
syntaxiques 
(exercice D)
modification de l'unité lexicale,
donc perte de sa signification;
ces  indices  n'ont  aucun  lien
avec la signification du mot: ils
ont un lien avec la combinaison
des  mots  écrits  uniquement  et
avec  la  globalité  de  la
proposition.
en lecture, donner  de l'attention :
-  à  la  permanence  du mot,  pour
obtenir  sa  signification  (image
mentale);
- aux indices morpho-syntaxiques
qui  donnent  accès  aux  relations
entre les mots et à la construction
du sens (scène mentale);
importance  des  connaissances
liées  à  la  séquence  no  1  et  aux
outils  élaborés,  en  situation  de
lecture
lecture  à  haute  voix
d'une phrase comportant
un  lexique  largement
inconnu 
(exercice E)
la  prise  en  compte  des
combinaisons  de  mots,  par  là,
de  leur  classe,  ainsi  que  des
indices  morpho-syntaxiques,
constitue une aide pour déduire
la signification des mots.
aide  à  la  compréhension  en
lecture  lors  de  difficultés
sémantiques  et  lexicales  :
observation de la phrase: repérer
des  combinaisons  de  classes  de
mots  et  les  indices  morpho-
syntaxiques (cf. séquence no 1)
Pour ce deuxième module, les outils de référence du premier ont été réinvestis et d'autres
spécifiques ont été prévus:
– petite carte avec le dessin d'une oreille barrée (élément non sonore)
– petite carte avec le dessin d'un oeil (élément visible)
– petite carte avec le dessin d'un enfant qui réfléchit (« raisonner par soi-même»)
– petite carte avec le dessin d'un stylo qui écrit
– panneau des graphèmes complexes avec un exemple lexical associé à un dessin
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Module no 2
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
A)
- Ecoute la lecture de chaque phrase
- puis complète ces phrases en choisissant le mot adéquat 
1)Les personnages de cette histoire ont tous une __________________ 
différente.
                                                                       (formalité, formation, forme)
2)Boule Rond décida un ________________ d!aller se promener.
                                     (journal, jour, journée)
3)  Monsieur Carré lança Boule par-dessus la ___________________ de son 
jardin.
                                                                        (barre, barrière, barrage)
4)Le petit Boule _________________ dans les airs.
                         (vola, voleta, voltigea)
5)Luc dit: - j!_____________ une idée...            (avais, aurai, ai)
6)Monsieur Carré dit: - que _________________- tu dans mon jardin?
                                            (fais, feras, faisais)
7)Tout près de lui, Boule vit une grande _________________.
                                                        (ombrage, ombrelle, ombre)
8)Luc Ovale dit: -il est tard, la ________________ tombe.
                                                (minuit, nuit, nuitée)
9)Monsieur Carré ne veut personne dans son _________________.
                                                                 (jardin, jardinerie, jardinage)
10)Dans un petit ___________________, Luc vit un portail ouvert.
Module no 2
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
C) Lis ces phrases à haute voix.
Il trouvait souvent le temps long.
Il avait des bosses partout.
- Bizarre, bizarre, je ne peux pas te laisser ici dans cet état.
D) Ecoute:
(“ Deux films pour enfants sortent cette semaine sur les écrans”.)
(tiré d!un article de journal)
E) Lis cette phrase à haute voix:
Au cirque les antipodistes jonglent avec leurs pieds.
Module no 2
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
A) Ecoute chaque phrase.                                                                     
Ensuite choisis le mot qui convient et souligne-le.                                     
1) Dès l!aube, le géant - gesticulant arriva près du château des lilliputiens.
2) Attention! Tu vas écraser la foule - fourmilière avec ton tracteur!
3) Dans les océans, on voit parfois des groupes de dauphins  -  dactylographies suivre 
des bateaux.
4) Par contre, il est plus rare que des humains aperçoivent un orchidée  -  orque depuis 
leur bateau.
B) Ecoute les mots et pour chacun, indique court ou long en soulignant 
ce qui convient:
1)   court        long
2)   court        long
3)   court        long
4)   court        long
5)  court         long
6)   court        long
7)   court        long
8)   court        long          1) train           2) coccinelle             3) vache            4) grue
                    5) année         6) minuscule            7) devoirs          8) récréation 
5.3.3. module no 3: les homophones grammaticaux: le repérage
logogrammique versus le raisonnement syntaxique 
Dans un premier temps, ce module relance la notion de permanence de l'unité mot, une des
dimensions du principe alphabétique. 
Ensuite,  la  confrontation  avec  les  homophones  fait  intervenir  la  nécessité  de  recourir  à
d'autres    principes  de  notre  système d'écriture,  à  savoir  les  principes  orthographiques  et
syntaxiques.  Le  recours  au  principe  orthographique  permet  l'utilisation  des  homophones
lexicaux, dont la graphie est liée à une famille lexicale et un contexte de significations. Le
système syntaxique préside à l'acquisition des homophones grammaticaux, dont la graphie est
exclusivement liée à leur rôle dans la combinaison des mots.
J'ai choisi de privilégier le travail autour des homophones grammaticaux, car leur utilisation
nécessite la mise en oeuvre du raisonnement syntaxique. Ces mots courts sont abstraits et le
recours à l'image mentale en lien avec un processus d'identification est impossible. Dans ce
cas,  la  dimension  sémantique  est  construite  à  partir  de  connaissances  et  de  démarches
syntaxiques. En lecture et en production écrite, le traitement des homophones grammaticaux
exige la mise en relation entre les mots et la prise en compte de la dimension du sens.
Les tâches de cette séquence ont pour objectif  l'explicitation des connaissances suivantes:
tâches connaissances déclaratives connaissances procédurales
distinguer des graphies
de mots présentant des
ressemblances
(exercice A)
l'unité lexicale et sémantique (le
mot) correspond à une unité orale
unique et permanente; l'unité
lexicale et sémantique (le mot) se
transcrit par une graphie unique
et permanente.  
observer jusqu'à la plus petite
différence entre les mots, que ce
soit à l'oral (écoute) ou à l'écrit
(visuel): la moindre différence
implique une différence de
signification, donc de mot.
utiliser la connaissance
de la permanence de la
graphie du mot
(exercice B)
la graphie d'un mot est
conventionnelle et permanente:
elle ne peut être choisie par le
scripteur et elle ne se modifie
jamais.
si un mot peut s'écrire de
plusieurs façons en fonction de
la correspondance phonème-
graphème, il est utile de
consulter un dictionnaire, un
texte de référence et de
mémoriser l'orthographe des
mots.
utiliser quelques
homophones
grammaticaux et
lexicaux 
(exercice C)
à l'oral, certaines unités lexicales
se prononcent de manière
identique: vocabulaire technique:
les homophones; 
- leur signification respective
- l'image mentale de la
signification permet de choisir
la graphie correspondant à cette
signification (dictionnaire, texte
de référence, mémoire
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n'est pas la même, ce qui
implique une graphie différente; 
- leur rôle dans une proposition
peut être différent (repérer la
combinaison des mots, la classe
des mots). 
orthographique);
- pour certains mots courts, il
est difficile de se faire une
image mentale de leur
signification: par l'observation
des  combinaisons qui
contiennent ces mots courts, de
leur classe respective et des
indices morpho-syntaxiques, on
peut connaître leur
signification. En lecture, ce
raisonnement permet de
comprendre le sens de la
proposition contenant ce type
de mots courts et en production
écrite, il rend aisé leur graphie.
Lien avec les outils de la
séquence no 1. 
Pour ce troisième module, les outils de référence déjà élaborés ont été réinvestis et d'autres
spécifiques ont été prévus:
– petite carte avec le dessin d'une oreille accompagnée du signe = (« j'entends la même
chose »)
– petite carte avec le dessin barré d'un stylo qui écrit (« je n'écris pas la même chose »)
– liste de quelques homophones grammaticaux
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Relance - Module no 3
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
D) Classe ces étiquettes de mots sur le panneau “MOT”:
a          à         son          sont
on      ont      et      est       es     ai
il      île     elle     aile     tes     thé
ces      ses       mes       mai     
Module no 3
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
 A) - Lis le texte suivant. Ensuite, lecture commune:            
                                                                                                                              
Mousse a peur. Il entend des craquements. Quelle aventure!                        
      - avec les étiquettes, forme le texte que tu entends: 
(“ Pendant cette aventure Mousse entend des craquements. Il a peur.”)
a    entend   cette    pendant   Il    quelle  va 
elle   étend    pendre    celle  laquelle
a  entend   cette   Il  elle  
quelle  laquelle  pendant
celle  va  étend  pendre
a    entend   cette    pendant   il    
quelle    laquelle
elle   étend   celle    pendre    va   
ouverture       pour      peur      Mousse
des craquements        aventure  
des campements        pousse
ouverture     pour     peur     Mousse
des craquements       aventure  
des campements      pousse
OUVERTURE     POUR   PEUR   MOUSSE
DES CRAQUEMENTS      AVENTURE    
DES CAMPEMENTS      POUSSE
Module no 3
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
B) - Lis la phrase suivante. Ensuite, lecture commune: 
Les iguanes sont des reptiles inoffensifs. 
     - Complète les phrases suivantes en choisissant le mot adéquat      
entre parenthèse:
- Les lézards sont des ________________ ( raiptiles, reiptiles, reptiles, reptils).
- Les ________________ ( iganes, iguanes, igouanes, higuanes, iguannes) vivent dans      
  les pays chauds.
- Tous les reptiles ne sont pas _________________ ( inoffensifs, inofensifs, inoffansifs,       
    innoffensifs).
Module no 3
Drôle d!aventure sur la planète Touteforme
C ) Complète les phrases en choisissant le mot adéquat entre 
parenthèse:
    Le nourrisson cherche le (sein, sain) ____________ de sa mère.
    Un repas avec des légumes est (sein, sain) ________________.
    J!ai envie de regarder la (fin, faim) ________________ de ce film.
    Quand elle a (fin, faim) _____________, elle fait une pause.
    Pendant les vacances, nous irons chez notre (tante, tente) _________________ .
    Cet été nous monterons notre (tante, tente) _________________ dans le jardin.
    Le petit Boule (a, à) _________ une drôle de forme.
    La jeune Bulle part (a, à) _______ sa recherche.
    Vers le soir, ses parents (sont, son) _____________ inquiets.
   Alessia  porte (sont, son) ___________ sac d!école sur le dos.
  Chaque semaine (on, ont) __________lit une histoire.
  Tous les personnages (on, ont) ___________ des formes différentes.
 Boule (es, est, et) _________ Bulle vivent dans la maison ronde.
 Leur voisin (es, est, et) __________ un personnage méchant.
- Qui ___________(es, est, et)-tu ?          
-                                                                                                                                                 
Boule Rond est tout sale. (Il, Ile) ___________ est tombé dans la boue.
Sur cette (il, île) ______________ il fait toujours chaud.
Bulle joue avec ses amies. (Elle, Aile) _________ s!amuse toujours.
L!aigle déploie ses ( elles, ailes) _____________ .
Je connais toutes (ces,ses) ____________ formes.
Boule veut retrouver (ces,ses) _____________ parents.
Après avril vient le mois de (mai, mes) _____________ .
5.3.4. module no 4: dépasser le syntagme: la phrase et les relations
interphrastiques par les anaphores pronoms sujets
Dans une situation de lecture authentique, la phrase est l'unité de sens de base d'un texte. Pour
améliorer le comportement de lecteur des élèves, il me paraissait essentiel de prolonger le
travail sur la syntaxe aux propriétés de la phrase.
Les acquisitions autour du syntagme restent valables dans le contexte de la phrase, mais des
connaissances déclaratives et procédurales spécifiques sont nécessaires à l'acquisition de la
conscience syntaxique de cette unité de sens.
Jusqu'ici, j'ai présenté aux élèves le pronom de conjugaison au travers de son rôle dans le
syntagme pronom de conjugaison – verbe. Dans un contexte de lecture/écriture, l'utilisation de
ce pronom de conjugaison répond à d'autres principes, ceux de l'organisation textuelle. Afin
de favoriser la compétence du savoir lire, il m'a paru pertinent de prolonger mon projet à la
dimension des anaphores, qui comprend l'utilisation des pronoms sujets et d'aborder ainsi la
dimension interphrastique. 
Les tâches de cette séquence ont pour objectif  l'explicitation des connaissances suivantes:
tâches connaissances déclaratives connaissances procédurales
utiliser et comprendre la
convention  de  la
majuscule  et  du  point
(texte 1)
entre les limites de la phrase, on
vise  à  comprendre  « la  plus
petite histoire que l'on peut lire,
écrire »; 
vocabulaire  technique:  la
phrase, le point, la majuscule, le
sens
lire tous les mots de la phrase
du  début  à  la  fin  avec
l'intention  de  comprendre  la
« petite  histoire »  de  cette
unité: le sens de la phrase
repérer  les  groupes
essentiels  de  la  phrase
(texte 2) 
-  dans  une  phrase,  certaines
informations  sont  toujours
présentes:  ce  sont  les  mots  qui
expriment « QUI FAIT QUOI »; 
QUI  =  le  sujet,  le  groupe
nominal sujet
FAIT = le verbe
QUOI = le complément du verbe
FAIT QUOI = le groupe verbal 
- les informations qui expriment
« OÙ,  QUAND,  COMMENT,
POURQUOI »  ne  sont  pas
obligatoires;
-  vocabulaire  technique:  les
groupes de la phrase, le sujet, le
groupe nominal  sujet  (GNS),  le
lecture:  entre  les  limites  de  la
majuscule  et  du  point,  la
construction  du  sens  de  la
phrase  consiste  à  repérer  les
informations  concernant  QUI
FAIT QUOI et  éventuellement
autres 
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verbe,  le  groupe  verbal,  le
complément du verbe, le groupe
de la phrase
repérer  l'ordre  des
groupes  de  la  phrase
(fiches 3 et 4)
-  les  informations  de  la  phrase
suivent  un  ordre  obligatoire:
d'abord,  QUI  (sujet,  GNS),
ensuite  FAIT  (verbe),  après
QUOI  (complément  du  verbe);
les  autres  informations  peuvent
être placées avant le sujet, avant
le  verbe,  après  le   complément
du verbe;
- les groupes sujet – verbe ont un
lien  syntaxique  par  la
conjugaison:  le  sujet  détermine
la terminaison du verbe
-  pour  construire  le  sens  en
lecture,  on  peut  utiliser  cette
connaissance  de  l'ordre  des
groupes pour anticiper le sens:
« on  parle »  du  sujet  avant  le
verbe et ensuite du complément
du verbe;
- pour conjuguer le verbe dans
une  phrase  avec  le  GNS,  on
remplace ce GNS dans sa tête
par  le  pronom de  conjugaison
qui  convient:  la  forme
syntaxique  du  nom  détermine
le  choix  du  pronom  de
conjugaison:
- singulier et masculin: il
- pluriel et masculin: ils
- singulier et féminin: elle
- pluriel et féminin: elles
- ensuite, lien avec les outils de
référence pour la conjugaison
la  mise  en  relation  du
pronom  de  conjugaison
avec un groupe nominal
sujet 
(textes 5 et 6)
dans  les  textes,  le  pronom  de
conjugaison  est  un  mot  qui
remplace un GNS, pour éviter de
le  répéter  plusieurs  fois.  Si  le
GNS est:
- singulier et masculin: il
- pluriel et masculin: ils
- singulier et féminin: elle
- pluriel et féminin: elles
-  en  lecture,  le  pronom  de
conjugaison  évoque  un  référé
précis,  qui  a  déjà  été  nommé
avant  dans  le  texte:  image
mentale précise. 
-  raisonnement  syntaxique:  la
forme  du  pronom  de
conjugaison  constitue  des
indices  de  la  forme  du  nom
qu'il  remplace:  singulier  ou
pluriel; masculin ou féminin 
utiliser  les  anaphores
pronoms  sujets  dans  un
texte 
(fiche 7)
le GNS doit avoir été nommé au
moins  une  fois  avant  d'être
remplacé  par  un  pronom  de
conjugaison
lorsque  l'image  mentale  du
référé  est  présente,  possibilité
de  remplacer  le  GNS  dans  le
texte par le pronom sujet; 
raisonnement  syntaxique:  les
propriétés  syntaxiques  du
pronom sujet et celles du GNS
correspondent.
Pour ce quatrième module, les outils de référence déjà élaborés ont été réinvestis et d'autres
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spécifiques ont été prévus:
– panneau « phrase »  avec  représentation  des  groupes-fonctions  par  le  signe  routier  des
travaux  entouré  de  la  couleur  associée  au  groupe  (sujet  =  jaune;  verbe  =  rouge;
complément  du verbe = bleu;  groupe verbal  = gris;  compléments de phrase = vert  et
mobile)
Drôle d'aventure sur la planète Touteforme
module no 4, texte no 1      
                                                                                                            
Lis ce texte. Que remarques-tu?                                                         Drôle d'aventure sur la planète Touteforme
                                                                                                            module no 4, fiche 3
Sur cette planète les familles avaient toutes des                               Observe, lis. Que peux-tu faire?
formes différentes elles se nommaient les Ronds,    
les Carrés, les Ovales, les Triangles et les                                        si bizarre  es Tu !
Rectangles Boule n'avait pas d'amis il                                              Monsieur et Madame Triangle Luc Ovale questionne .
s'ennuyait souvent un jour il partit se promener                                avec ses amies joue Souvent  Bulle .
                                                                                                           très vilain est Avec sa boue  et ses bosses Boule Rond .
Drôle d'aventure sur la planète Touteforme                                       a très peur Tout à coup Boule Rond .
module no 4, texte no 2                                                                    rentrent A la fin les parents de Boule à la maison .  
Lis ce texte. Que remarques-tu?         
                                                                                                                  Drôle d'aventure sur la planète Touteforme
Bulle Rond avait. Boule pas d'amis. Il s'ennuyait souvent.                      module no 4, texte 5   
Un jour, partit se promener. Il dans une grande propriété                 
carrée.                                                                                                       Lis ce texte tiré des faits divers d'un journal
Tout à coup entendit une grosse voix.                                                             
Monsieur Carré très fâché. Lança Boule  par-dessus la.                          Elle tombe. Il plonge. Ils disparaissent.
barrière.   
Boule était. Personne ne pouvait. Etait tout seul.                                         Drôle d'aventure sur la planète Touteforme
                                                                                                                       module no 4, texte 6
                                                                                                                      Lis ce texte. Que remarques-tu?  
Drôle d'aventure sur la planète Touteforme                                                  
module no 4, fiche 4                                                                                    Sur cette planète, elles avaient toutes des formes différentes. Elles
                                                                                                                      se nommaient  les Ronds, les Carrés, les Ovales, les Triangles et
Comment faire pour relier ces groupes  et former  des phrases?                 les Rectangles. 
                                                                                                                      Il  n'avait pas d'amis. Il s'ennuyait souvent.
Les parents de Boule                       arrive dans la maison ovale.                 Un jour, il partit se promener. Il entra dans une propriété carrée. 
Boule                                              s'inquiétaient.                                        Tout à coup il entendit quelqu'un crier dans son dos.
Monsieur et Madame Triangle       rencontre Boule.                                  
Bulle                                              arrivent dans la maison ovale.          Drôle d'aventure sur la planète Touteforme
Luc Ovale                                      rencontrent Boule.                            module no 4, fiche 7 
Luc et Boule                                 rentrent à la maison.       
                                                                                                                  Lis ces textes, que remarques-tu?
                                                                                                                1) Sur une planète lointaine vivaient des familles. Ces familles avaient
                                                                                                                       toutes des formes différentes.
                                                                                                                 2) Bulle avait beaucoup d'amies. Bulle jouait souvent avec elles.
                                                                                                                 3) Boule n'avait pas d'amis. Boule trouvait souvent le temps long.
                                                                                                                 4) Les parents de Boule s'inquiétaient. Les parents de Boule partirent à
                                                                                                                      sa recherche.
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6.  Analyse des modules didactiques
Au fur et à mesure du déroulement des modules didactiques, j'ai tenu un carnet d'observations.
Avec les traces des activités proposées, ces notes constituent le matériau de l'analyse de mon
action pédagogique.
Cette analyse se base sur des contenus précis, module après module, avant une interprétation
globale du compte rendu de ce projet didactique. Pour chaque module, j'ai retenu les contenus
d'analyse suivants:
– les procédures utilisées par les élèves dans les activités et verbalisées dans les échanges
– le langage
– l'élaboration et l'utilisation des outils de référence
6.1. analyse du module no 1
6.1.1. les procédures utilisées par les élèves
fiche 1:
décodage  du  premier  mot,
sans lire le suivant, ni faire
sens
proposition  de  sens  sans
prise en compte des indices
morpho-syntaxiques
combinaison  de  classes  de
mot qui ne fait pas sens
5 élèves 4 élèves
exemples: « le sairs » pour le
cerf; « j'esuis » pour j'essuie
4 élèves
exemples: « li dée » où li est
interprété pour le lit  ou le
verbe lire
fiche 2: 
décodage  du  premier  mot,
sans lire le suivant, ni faire
sens
proposition  de  sens  sans
prise en compte des indices
morpho-syntaxiques
combinaison  de  classes
correcte  sans  appui  sur  la
signification
4 élèves
exemple: séparer
systématiquement après
« les »
5 élèves
exemples:« des cendre » pour
des cendres;«îl es » pour il
est;« elles ecoue, il manque
un t » pour elles écoutent)
4 élèves
exemple: « les ecours » 
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La plupart de ces erreurs se retrouvaient chez chaque élève et chacun(e) a obtenu plusieurs
réponses correctes pour les deux fiches.  J'interprète ces résultats comme le signe que des
acquis syntaxiques étaient présents, mais ils restaient isolés, sans intégration dans un principe
général  de  fonctionnement  et  sans mise  en perspective  avec les  acquis  alphabétiques.  En
conséquence,  les  connaissances  et  procédures  mobilisées  lors  des  tâches  étaient
approximatives et utilisées de manière aléatoire. 
fiche 3: pour le groupe B uniquement:
L'exercice  avec  les  « l' »  est  retiré  de  l'analyse,  car  il  présentait  des  difficultés  lexicales
importantes chez tous les élèves.  Or, sans attribution de signification, il  est impossible de
réaliser l'activité. Pour réaliser la fiche avec les « j' », les cinq élèves de ce groupe B se sont
appuyés  principalement  sur  l'identification  d'un  éventuel  deuxième  mot  en  occultant  le
pronom de conjugaison.  Ils  décodaient  ou reconnaissaient  ou non une unité  lexicale  déjà
entendue ou vue et éventuellement une signification. Ils ont suivi une procédure alphabétique.
Deux d'entre eux ont effectué pour quelques propositions un raisonnement d'ordre syntaxique:
le  verbe  a  été  associé  à  son infinitif.  Pour  cette  activité,  le  recours  à  la  seule  procédure
alphabétique s'est révélée efficace, car il y a eu peu d'erreurs dans l'ensemble. J'en conclus que
cet exercice n'est pas significatif et ne permet pas de favoriser le raisonnement syntaxique.
Lors des échanges, j'ai introduit la problématique du « j' », mot difficilement identifiable, et
son association avec le verbe pour former le syntagme.
fiche 5: 
- 4 élèves font sens en associant les syntagmes avec les indices morpho-syntaxiques corrects. 
-  3 élèves  utilisent  les  homophones  grammaticaux  « est,  ai »  comme  des  synonymes:
permanence non acquise. Parmi ces derniers, une élève (Sandra) fait des associations  de sens
sans aucune attention aux indices morpho-syntaxiques. 
-  4 élèves s'appuient  sur  la  terminaison verbale  (« pleure et  interrogent »)  pour choisir  le
pronom de conjugaison qui convient de manière à éviter de déchiffrer ces verbes. Dans ce cas,
le raisonnement syntaxique devient un artifice pour réussir l'activité: aucune signification n'est
donnée, donc aucun sens ne peut être construit. On voit ici le risque engendré par les activités
d'entraînement en général: elles exercent des connaissances sans opérer de lien avec les autres
dimensions  de  l'écrit  et  leur  utilisation  dans  une  compétence  globale.  Dès  lors,  ces
connaissances seront difficilement mobilisables en contexte.
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Seules les fiches 1 et 2 constituaient de véritables situations-problèmes. Les fiches 4 et 5 ont
été des supports d'entraînement de l'utilisation des connaissances déclaratives. 
6.1.2. le langage
Tout au long de cette première séquence, les échanges autour des activités ont été laborieux.
Des silences, « je ne sais pas », pour l'essentiel dans un premier temps. La difficulté à utiliser
le langage technique aboutissait à des échanges très vagues: « ça se peut pas comme ça »,
« c'est pas comme ça », suivi d'un exemple pour illustrer; « ça veut dire quelque chose », « ça
va bien quand on lit » ou   « ça ne veut rien dire ». Chacun(e) montrait un certain malaise dans
cette activité de verbalisation de sa démarche au sein du groupe.
Les noms des classes de mots et la signification de ces classes étaient largement confus et
chez tous au départ, les unités lexicales « mot » et « nom » étaient confondues.
Mon  langage  a  été  prépondérant  dans  cette  première  séquence  pour  faire  émerger  les
connaissances déclaratives acquises, les rassembler et les relever sur le panneau « MOT ».
L'acquisition  des  connaissances  déclaratives,  en  particulier  le  langage  technique,  est
indispensable pour pouvoir nommer les éléments de fonctionnement de la langue, les mettre
en relation, généraliser et  transférer ces connaissances à des principes de fonctionnement.
Toutefois,  l'enjeu  de  l'enseignement  dans  cette  étape  a  été  de  maintenir  le  lien  avec  un
contexte de l'écrit, de conserver le sens des acquis déclaratifs dans la compétence du savoir
lire/écrire  et  sa  nature  procédurale.  Comme  le  souligne  Fijalkow  (2000,  p.  108),  « une
didactique déclarative  en lecture,  dans laquelle  les  élèves  sont  amenés « à  savoir  que... »
repose sur la mémorisation et l'accumulation des connaissances, réactivables uniquement dans
des  situations  d'entraînement  artificielles  et  inutilisables  dans  un  contexte  complexe  de
langage écrit ».
Dès lors, à partir du postulat explicite que « les mots ne s'utilisent jamais tout seuls », j'ai
veillé pour les trois premiers modules à intégrer les réflexions communes sur le syntagme et
ses propriétés au but  du savoir  lire.  Nos échanges sur  le  fonctionnement de la  langue se
référaient systématiquement à « la scène » représentée par le syntagme, elle-même reliée la
plupart du temps au contexte et à la séquence «  l'album à compléter ».
Les échanges métalinguistiques par les élèves n'ont pas été possibles autour des fiches 1 et 2.
Face aux silences et à l'impossibilité de prendre du recul et de nommer le contenu de l'action,
j'ai moi-même orienté la réflexion, à partir des propositions de ces fiches 1 et 2. 
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Les  connaissances  déclaratives  à  mobiliser  ont  été  explicitées  et  classées  en  fonction  du
processus de traitement de l'écrit qui était engagé. Elles renvoyaient soit à « l'image mentale »
(processus  d'identification  des  mots),  soit  à  la  « scène  mentale »  (processus  de  micro
traitement). L'enjeu procédural était de montrer la complémentarité de ces processus par le va-
et-vient des appuis sur la signification et les règles de combinaison des mots pour vérifier la
réponse.  Par  exemple,  pour  la  réponse (fiche 2)  « des  cendre »,  j'ai  conduit  les  échanges
jusqu'à  la verbalisation des règles syntaxiques permettant de contrôler la juxtaposition des
significations proposées: si du point de vue de l'oral, du sens pouvait être construit par tous
(significations, combinaison de classes de mot), une réflexion orientée sur le traitement de
l'écrit  et  le  raisonnement  syntaxique  a  amené  les  élèves  à  prendre  conscience  du
fonctionnement  propre  à  la  langue  écrite  et  des  éléments  qui  permettent  de  contrôler  la
construction du sens à l'écrit (indices morpho-syntaxiques). 
Lors  du  rappel  des  acquis  déclaratifs,  j'ai  pu  constater  que  tous  les  élèves  avaient  des
connaissances  dans  les  domaines  alphabétique  et  syntaxique,  mais  de  manière  partielle,
imprécise  et  surtout  vide  de  sens.  C'est  par  l'utilisation  de  ces  acquis  déclaratifs  dans  le
contexte du syntagme, avec l'explicitation des processus mobilisés et de leurs interactions, que
j'ai tenté de favoriser la clarté cognitive.
En fin de séquence, les fiches 4 et 5 ont permis d'entraîner l'acquisition de ce vocabulaire
technique, et d'utiliser ces notions dans le contexte de l'écrit, mais de manière ciblée comme
mentionné plus haut. A ce moment, tous les élèves, à l'exception de Sandra, ont verbalisé une
juste  compréhension  et  une  utilisation  adéquate  du  langage  technique  prévu  pour  cette
séquence. J'ai repris ce domaine des connaissances déclaratives du langage technique avec
Sandra en individuel.
6.1.3. les outils de référence
Les repères qui nous ont guidés dans nos démarches d'élaboration des outils plus techniques
ont  été  les cartes représentant  « l'image mentale » et  « la  scène mentale »,   de manière à
différencier  les  processus  engagés  par  la  mobilisation  des  différentes  connaissances
déclaratives.
Pour élaborer ces outils détaillés, j'ai là aussi eu un rôle prépondérant: à partir des acquis
déclaratifs restitués sous ma guidance  en lien avec les fiches 1 et 2,  j'ai établi au fur et à
mesure les outils de référence. Par la suite, dans les activités (fiches 3, 4, 5), j'ai moi-même
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suggéré l'appui sur ces outils, guidant encore les élèves dans leur procédé d'utilisation de ces
moyens et  relevant  en retour les  acquis  procéduraux institutionnalisés  sur  les supports  de
référence.  Des  rappels  des  termes  -  dimension  lexicale  et  sémantique-  et  de  leurs  liens
syntaxiques respectifs ont été nécessaires lors de plusieurs séances. 
6.2. analyse du module no 2
6.2.1. les procédures utilisées par les élèves
Tous les élèves, à l'exception de Sandra, n'ont eu aucun problème dans l'utilisation du principe
de la  proportionnalité  quantité  d'oral,  quantité  d'écrit.  Sandra,  qui  avait  des  difficultés  au
niveau de la discrimination phonémique et  syllabique, a effectué des exercices de relance
oraux en individuel.
La connaissance déclarative propre au principe alphabétique relevant que « tout  se qui  se
prononce s'écrit » a été déduite facilement à la suite des activités A et B.
Pour vérifier cette affirmation et susciter la réflexion autour des lettres non sonores, issues de
principes non alphabétiques du fonctionnement de la langue, l'activité  C de lecture à haute
voix de phrases tirées de l'album n'a pas été concluante. Cette lecture a été facile, de même
que  la  vérification  du  principe  que  tout  ce  qui  est  entendu  dans  la  lecture  est  écrit.  En
revanche,  la  conscience  que  certaines  lettres  des  mots  ne  sont  pas  prononcées  n'est  pas
apparue. J'ai donc décidé de réguler la situation-problème en proposant un jeu d'écriture avec
la  production de  la  phrase  suivante  sous  dictée:  « Tu regardes  les  vaches ».  La  consigne
reprenait la connaissance explicitée auparavant: « Pour écrire la phrase, j'écris tout ce que
j'entends ».  Spontanément  aucun  élève  n'a  fait  remarquer  que  cette  connaissance  était
insuffisante pour écrire correctement la phrase. Par contre, tous ont ajouté le « s » non sonore
du pluriel du nom. Quant à la conjugaison du verbe, deux d'entre eux l'ont effectuée.
A ce  stade,  je  pense  que  les  élèves  n'étaient  pas  dans  une  application rigide  du principe
alphabétique,  puisque  même  avec  une  consigne  orientée,  ils  ont  utilisé  une  procédure
syntaxique. C'est bien en référence avec l'idée qu' « il y en a plusieurs » que chacun(e) a placé
ce « s » non sonore. Le raisonnement syntaxique semblait plus difficile à intégrer au niveau de
la conjugaison.
Toutefois, lors de l'activité E, ce même raisonnement à la lecture de « les antipodistes » n'est
pas appliqué : 
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repérage  de  l'accord  du  pluriel  du  nom
dans  un  contexte  où  les  mots  sont
signifiants: activité C régulée
repérage  de  l'accord  du  pluriel  du  nom
dans  un  contexte  où  des  mots  sont
inconnus: activité E
7 élèves 1 élève
Si la majorité des élèves ont prononcé la marque du pluriel dans l'activité E, Aulan ne l'a pas
fait. Cet élève privilégie les procédures qui peuvent faciliter le déchiffrage, voire l'éviter. Dans
son cas, la conscience syntaxique vient en renfort du processus d'identification des mots. 
Pour la majorité, le raisonnement syntaxique a été perturbé par la difficulté sémantique, signe
que  les  élèves  ne  pouvaient  encore  mener  une  réflexion  sur  les  rôles  des  mots  et  leur
combinaison  uniquement,  afin  de  pallier  l'absence  de  signification.  Leurs  procédures
manquaient  encore de flexibilité,  l'utilisation des divers principes de la  langue ne pouvait
qu'émaner de la base alphabétique et non sur une régulation interactive en vue de faire sens.
Dans ce cas, l'utilisation du raisonnement syntaxique pouvait donner accès à la déduction de
la signification et à la construction du sens de la phrase.
6.2.2. le langage
Le contenu des échanges de ce module s'est porté principalement autour des marques non
sonores de l'écrit. Sur la base de la relance de la production de phrase, puis le retour à la fiche
C, j'ai guidé les verbalisations vers un enrichissement de l'affirmation initiale: « j'écris tout ce
que j'entends, c'est cela que vous avez fait? »
Les élèves ont mentionné les « lettres en plus «  et, en vrac, cité les « lettres  muettes », le « s 
au  pluriel », les « lettres qui se répètent » (pour les lettres doubles), le « -ent  au pluriel ». Ces
verbalisations  montraient  un  début  d'acquisition  en  vocabulaire  technique.  J'ai  relancé
l'énonciation  des  acquis  déclaratifs  en  incitant  les  élèves  à  rechercher  autour  d'eux  des
références qui pourraient les aider à compléter leur liste. En premier lieu, ils ont tous nommé
le  dictionnaire,  puis  l'outil  de  référence  « MOT ».  A partir  de  là,  les  indices  morpho-
syntaxiques ont pu être cités avec les mots techniques adéquats.
Au niveau procédural, les élèves ont évoqué l'utilisation du dictionnaire de façon spontanée et
unanime. A la question « comment faire pour repérer ou écrire ces lettres non sonores?   »
toujours  en prenant  appui  sur  les activités C et  E,  aucun(e)  n'avait  une représentation de
plusieurs démarches possibles, sauf celle du recours au dictionnaire. Je fais l'hypothèse qu'ils
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privilégiaient l'aspect sécurisant, car permanent, de l'orthographe. C'est dans tous les cas une
démarche qu'ils connaissaient tous, mais dont ils ignoraient les limites pour les aspects non
permanents  et  non  arbitraires  de  la  langue.  Il  me  semble  important  de  remarquer  que
l'indifférenciation  des  connaissances  déclaratives  selon  qu'elles  appartiennent  au
fonctionnement  syntaxique  de  la  langue  ou  à  celui  de  l'orthographe  se  révèle  au  niveau
procédural.  Au moment de nommer les lettres non sonores, les élèves les avaient énoncées en
vrac dans un ensemble  unique.  Pour  permettre  l'utilisation en contexte  des connaissances
déclaratives, l'enjeu de ce module, comme pour le premier a été de systématiquement classer
au départ ces connaissances en fonction de leur appartenance à un principe de la langue. Cela
m'est  apparu  d'autant  plus  essentiel  que  cette  indifférenciation  empêchait  les  élèves  de
considérer les indices morpho-syntaxiques comme des éléments de construction du sens lors
des tâches de lecture. Si toutes les lettres non sonores sont englobées dans une représentation
d'un  fonctionnement  arbitraire  de  la  langue,  les  marques  grammaticales  ne  peuvent  être
perçues comme des informations ponctuelles de sens.
Ainsi,  la  conscience  que  les  connaissances  syntaxiques  obéissent  à  un  principe  de
raisonnement n'était pas du tout acquise. La conséquence que chacun(e) doit procéder à une
réflexion au cas par cas, selon l'organisation des mots en présence n'était pas connue. 
Dans  ces  conditions,  j'ai  guidé  les  échanges  autour  des  activités  C,  C  bis  et  autres  de
production écrite vécues par mes élèves (par exemple les dictées hebdomadaires en classe
ordinaire), sur la distinction des principes orthographiques et syntaxiques. La compréhension
des caractères arbitraires ou non des marques écrites non sonores a permis de poursuivre les
échanges sur les procédures respectives et en particulier sur la démarche syntaxique, avec une
attention  particulière  à  l'idée  du  raisonnement  au  cas  par  cas.  La  difficulté  d'utiliser  en
contexte les connaissances déclaratives est apparue: le caractère non permanent et procédural
lié à la syntaxe s'est révélé très exigeant pour tous les élèves.  J'ai utilisé la technique du
modelage  avec  appui  sur  l'outil  de  référence  « MOT »  (relance  des  connaissances
procédurales abordées lors du module no 1) et verbalisation d'étapes de raisonnement selon un
modèle  répété.  Pour  conserver  le  lien  avec  le  but  des  tâches  de  L/E,  j'ai  veillé  lors  des
échanges  à  l'explicitation  des  informations  de  sens  contenues  dans  les  indices  morpho-
syntaxiques.
6.2.3.  les outils de référence
Comme les élèves ont spontanément mentionné l'usage du dictionnaire, cette référence a été
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dessinée sur une nouvelle petite carte et mise en regard avec celle représentant un enfant qui
réfléchit. 
J'ai  procédé  à  la  relance  du  module  no  1  où  les  aspects  procéduraux  des  connaissances
déclaratives avaient été abordés: reprise des démarches évoquées avec la référence à l'outil
« MOT »,  selon  la  technique  du  modelage  (utilisation  de  termes  et  d'étapes  toujours
semblables).  L'utilisation des outils  ne s'est  pas effectuée de manière autonome durant  ce
module, mais s'est déroulée avec l'étayage important du modelage.
6.3. analyse du module no 3
6.3.1. les procédures utilisées par les élèves
Lors de l'activité A, six des élèves ont fait des confusions d'étiquettes, confondant des mots
proches  visuellement.  J'ai  guidé  le  début  de  cette  séquence  sur  le  rappel  des  procédures
propres au principe alphabétique en lien avec la notion de mot et sur les références contenant
ces informations: signification, écoute,  reconnaissance visuelle,  arbitraire.  La rigueur et  la
précision du déchiffrage en particulier n'étaient pas effectuées, par manque de conscience de
l'implication de la plus petite différence graphique au niveau du mot, laquelle détermine alors
une unité phonologique et sémantique unique.
A partir  de  ce  constat,  la  tâche  B remettait  en  cause  la  pertinence  de  la  précision  du
déchiffrage pour distinguer les mots.  La recherche d'autres procédures s'avérait  nécessaire
pour  reconnaître  ces  unités  identiques  sur  le  plan  phonologique.  J'ai  débuté  la  situation-
problème par la présentation en vrac des étiquettes d'homophones lexicaux et grammaticaux
(cf. relance). A partir de l'observation « il  y en a qui se prononcent la même chose » par
Maria, les élèves ont classé ces étiquettes selon leur homophonie. Une fois classées, tous ont
reconnu de un à plusieurs mots de manière logogrammique, leur associant pour les distinguer
soit une signification par l'image mentale (lexicaux: « c'est le thé que l'on boit », « c'est le
mois de mai »), soit une classe de mots (grammaticaux: « c'est le déterminant », « c'est un
verbe » ou « c'est le verbe être », « c'est le verbe avoir », « c'est le pronom de conjugaison »). 
La démarche des élèves montre que la connaissance déclarative de la mémorisation de la
forme du mot par l'identification logogrammique  est une base indispensable pour différencier
les  homophones.  Ainsi,  il  m'est  apparu  très  important  à  ce  moment  de  favoriser  la
mémorisation  des  formes  des  verbes  « être »  et  « avoir »  chez  les   élèves  qui  ne  les
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maîtrisaient pas (Maria, Celia, Sandra, David). 
Les procédures utilisées pour identifier les étiquettes des homophones grammaticaux montre
aussi que leur signification respective est déduite uniquement à partir de leur appartenance à
une  classe  de  mot  ou  à  une  combinaison  de  mots.  Les  connaissances  déclaratives  qui
automatisent la mémorisation de la graphie avec une classe de mot est primordiale. Pour les
quatre  élèves  susmentionnés,  j'ai  donc  veillé  à  ce  qu'ils  associent  les  formes  verbales
mémorisées à leur appartenance à la classe des mots « verbe ». 
Les mots courts et abstraits qui constituent les homophones grammaticaux ne peuvent devenir
signifiants  par  le  recours  à  l'image  mentale.  Le  raisonnement  syntaxique  me semble  être
l'unique  voie  possible  pour  les  reconnaître  et  les  utiliser.  Les  activités  en  lien  avec  les
homophones m'ont parus très adéquates à ce moment de mon projet, car les connaissances
acquises jusqu'ici dans le raisonnement syntaxique ont pu être mobilisées dans un contexte où
elles étaient indispensables. Par ce biais, les élèves ont été amenés à construire du sens et à
prendre en compte l'aspect de globalité par les relations entre les mots. Par rapport au primat
des procédures alphabétiques observé jusqu'ici chez les enfants, ce travail sur les homophones
grammaticaux  pouvait   dès  lors  favoriser  la  flexibilité  de  leurs  appuis  sur  les  différents
processus à mobiliser en L/E.
Les procédures des élèves montrent effectivement tant au niveau déclaratif  que  procédural
un appui sur le raisonnement syntaxique lors de la tâche C.
erreurs  dues  à  la
méconnaissance  du
lien  forme
logogrammique  -
classe du mot 
relations  entre  classes
de mots effectuée 
remplacement par  une  unité  de  même
classe  pour  vérifier  le  sens  de  la
combinaison envisagée 
3 élèves
son/sont et on/ont en
particulier
7 élèves
exemples: « sac » = un
nom, donc déterminant
devant; « lit » = verbe
lire, donc pronom de
conjugaison devant
3 élèves
exemples: « son sac d'école, c'est comme
son ami, donc je dois mettre le déterminant,
car après il y a un nom »; « le sac d'école,
le, c'est un déterminant, donc je mets son»;
« qui regardes-tu?, donc c'est le verbe, ici
avec tu c'est es »
Les items relevant des homophones lexicaux ont suscité des difficultés importantes car la
reconnaissance logogrammique liée à une signification n'était pas acquise. La procédure de
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référence au dictionnaire ou à un texte-modèle a été évoquée par les élèves. Pour les tâches où
les  homophones  à  choix  étaient  de  nature  lexicale  et grammaticale,  le  raisonnement
syntaxique par le repère de la classe du mot et sa combinaison à une autre unité a toujours été
privilégiée pour les paires déterminant/nom, par rapport à l'usage du dictionnaire par exemple:
l'homophone grammatical était écarté pour sa non-appartenance à la classe des noms. 
Ce module a montré une certaine aisance dans le raisonnement syntaxique des élèves. Le
thème des homophones ne fait que peu intervenir la conscience et l'utilisation des indices
morpho-syntaxiques (acquisition difficile comme on l'a vu en module no 2). Il repose sur des
formes permanentes et globales du mot, qui peuvent se mémoriser. Pour des enfants ayant des
difficultés spécifiques de la voie visuelle (comme Valentin), l'utilisation des homophones, qui
implique la reconnaissance et la mémorisation logogrammique, comme base du raisonnement
syntaxique, est problématique. La référence constante à un outil est nécessaire. 
6.3.2. le langage
Pendant les tâches relevant des homophones (étiquettes, activité C), mon rôle a été nettement
différent de celui des modules précédents. Il s'est limité à animer, donner la parole, demander
des précisions, des reformulations et à susciter les échanges de points de vue. 
Les élèves ont tous exprimé des connaissances déclaratives et un langage technique, qu'ils ont
pu mettre en contexte et utiliser dans les activités. Parfois, l'un(e) ou l'autre rencontrait des
difficultés à verbaliser des termes précis ou à raisonner pour réussir la tâche. Dans ce cas, le
recours aux explicitations des camarades a permis de faire avancer l'élève en question. Le lien
entre  le  niveau  déclaratif  et  procédural  m'a  semblé  atteint  par  l'effet  produit  lors  de  la
verbalisation d'un seul terme technique adéquat dans la situation de réflexion: que ce soit du
fait de l'élève lui-même ou d'un(e) camarade, la référence à un seul mot technique supprimait
les hésitations et produisait l'effet d'une clé qui donnait l'accès aux relations de ce terme avec
les autres, ainsi qu'aux démarches de raisonnement adéquates. Tous les élèves ont démontré
cette capacité à expliciter un raisonnement syntaxique adéquat à partir de la verbalisation d'un
seul mot technique. De plus, pour ceux qui avaient effectué une réflexion  erronée dans un
premier  temps,  l'écoute  de  ce  mot  technique  chez  un  camarade  entamait  un  nouveau
raisonnement spontané et interne, qui se révélait  par une correction autonome de la tâche
avant que la réponse correcte ne soit validée.
Lors de ce troisième module, des échanges métalinguistiques véritables se sont produits entre
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les élèves, ce qui leur a permis d'être plus autonomes dans le contrôle et la correction de leurs
tâches.
6.3.3. les outils de référence 
Afin de favoriser la prise de conscience des processus propres à l'utilisation des homophones
grammaticaux et orthographiques, j'ai mis en évidence d'un côté la petite carte avec le dessin
du  dictionnaire  et  celle  de  l'image  mentale.  D'un  autre,  la  carte  représentant  l'enfant  qui
réfléchit et celle de la scène mentale étaient placées ensemble. 
Pour  soutenir  la  reconnaissance  logogrammique,  la  liste  des  homophones  grammaticaux
utilisés était indispensable: cette référence est précieuse, afin de permettre la vérification de la
graphie et  d'éviter  des confusions qui  feraient  d'un raisonnement syntaxique adéquat,  une
production finalement caduque.
Le panneau « MOT » a été utilisé spontanément et de façon autonome par les élèves pour
soutenir le raisonnement syntaxique: vérification du choix du terme technique, de ses liens
avec les autres notions.
6.4. analyse du module no 4
6.4.1. les procédures utilisées par les élèves
Tous les élèves ont repéré l'absence de majuscules et de points pour la situation-problème 1.
Ces termes techniques étaient connus de tous, de même que celui de phrase. Pour comprendre
comment  ils  utilisaient  ces  marques  visuelles  de  la  phrase  en  lecture/écriture,  j'ai  fait
expliciter ces représentations. Le lien avec un rythme de lecture, la possibilité de faire des
pauses ont été évoquées par la majorité des élèves. Cet aspect pratique était mis en lien avec
l'idée de « pouvoir suivre », de « pouvoir se repérer », de « savoir de quoi ça parle ». Tous
ainsi sans pouvoir le nommer précisément soulignaient le but de la compréhension.
Les procédures suivantes ont été utilisées pour ajouter les marques de la majuscule et du point
au texte 1: 
– repérer « il », « elle » comme indice du début de phrase (3);
– s'appuyer sur une longueur fréquente de la phrase (2);
– séparer des contenus de sens sans relation entre eux: « chaque phrase parle d'autre chose »
(2). Dans ce cas, les trois dernières phrases, dont le sujet est identique, ont été envisagées
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comme une seule; 
– vérifier que le contenu entre la majuscule et le point « veut dire quelque chose », « que ça
va bien » (7). 
Ces procédures pouvaient coexister et étaient utilisées de manière aléatoire par la plupart des
élèves (5). Deux d'entre eux ont suivi la démarche de contenu de sens uniquement (David et
Richard). Si tous ont mentionné l'idée de la compréhension autour de la lecture de phrase, la
plupart avaient une connaissance floue des éléments qui permettent de construire le sens. Les
fausses représentations des élèves quant aux caractéristiques de la phrase étaient de véritables
obstacles  à  la  construction du sens  en lecture/écriture.  Les  deux premières,  par  exemple,
peuvent engendrer une absence de prise en compte de certaines informations contenues dans
la phrase (mots avant le pronom sujet ou la partie finale d'une longue phrase, par exemple).
Quant à la troisième, elle me semblait dénoter la représentation qu'une phrase est une unité
tout à fait indépendante des autres, ce qui s'est confirmé dans la suite de ce module.
Les  textes et fiches 2, 3 et 4 ont permis d'institutionnaliser le vocabulaire technique et les
propriétés associés à la phrase et de retourner à l'activité 1 pour un modelage de la procédure
de repérage de la phrase par la vérification de ses caractéristiques. 
Le texte 5 constituait la situation-problème qui devait permettre aux élèves d'aller au delà du
syntagme pronom de conjugaison-verbe et de considérer l'anaphore pronom sujet dans son
utilisation textuelle,  comme le  rappel  ou la  référence à un objet/sujet  faisant  partie  de la
cohérence globale du texte. Le support de l'activité 5, inspiré d'un article de journal proposé
par  Goigoux (2009, p. 54), fait ressortir des compréhensions diverses du texte:
3 personnages, car 3
phrases
4 personnages: prise
en compte de la
forme syntaxique
des pronoms sujets
3 histoires: aucun
lien entre les phrases
2 histoires: lien entre
la première et la
deuxième phrase
4 élèves 3 élèves 5 élèves 2 élèves
Ces résultats montrent qu'aucun élève n'a construit un sens global et cohérent à ce texte: seuls
deux  d'entre  eux  faisaient  un  lien  entre  la  première  et  la  deuxième  phrase.  Les  autres
séparaient le sens de chaque phrase pour en faire trois entités indépendantes. La notion de
texte n'était donc pas acquise dans le groupe. 
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Trois élèves ont utilisé le raisonnement syntaxique pour repérer les formes des pronoms sujets
et  les  relier  à  trois  objets/sujets  différents:  masculin,  féminin,  pluriel.  Toutefois,  ils  ne
faisaient pas interagir ce traitement de l'écrit avec d'autres procédures pour la prise en compte
de la  globalité  du texte.  Les quatre  autres ne prenaient  pas en compte les formes de ces
pronoms  sujets  et  perçevaient  trois  personnages  en  fonction  du  nombre  de  phrases.  Le
caractère succinct de ce texte, dans lequel ne sont pas mentionnés au départ les personnages
par un groupe nominal complet était très inhabituel pour les élèves.
Cette activité a montré dans l'ensemble un traitement du texte axé sur la lecture de phrases
comme unités indépendantes les unes des autres.
Les activités 6 et 7 ont permis d'expliciter les connaissances déclaratives, puis procédurales
en  jeu  dans  l'utilisation  des  anaphores  pronoms  sujets  en  lecture/écriture.  L'enjeu  était
essentiellement de favoriser la conscience de la contribution du raisonnement syntaxique, ici
par la prise en compte de la forme grammaticale du pronom sujet, à un traitement global de
l'écrit, comprenant un support, un genre, une intention de sens.
6.4.2. le langage
Les  échanges  lors  des  activités  autour  de  la  phrase  ont  montré  un  recul  du  langage
métalinguistique  par  méconnaissance  du  vocabulaire  technique  et  des  connaissances
déclaratives  relatifs  à  cette  notion de  phrase.  Le  langage utilisé  par  les  élèves  était  flou,
imprécis et au contenu aléatoire: « ça va bien », « ça veut dire quelque chose », énonciation
d'exemples pour expliquer.  Faute d'outils pour s'exprimer,  les élèves ne trouvaient plus la
posture pour réfléchir sur la langue et son fonctionnement.
Mon rôle a été prépondérant dans les échanges, comme pour la séquence no 1. J'ai guidé les
explicitations des termes techniques et des procédures adéquats dans le contexte de la phrase,
en enrichissement et en lien avec les connaissances acquises pour les syntagmes. Dans ce cas
aussi, des répétitions de ce vocabulaire et de son utilisation en contexte, avec l'appui des outils
de référence, et au travers d'activités questionnant le fonctionnement de la phrase, s'avéraient
nécessaires. Je me suis fixé cet objectif dans le prolongement de ce travail.
La dimension textuelle abordée par l'utilisation des anaphores n'exigeait pas un vocabulaire
technique  et  des  connaissances  déclaratives  étendus.  Il  s'agissait  plutôt  d'une  prise  de
conscience  de  l'interaction des  acquis  syntaxiques  avec  la  dimension de  sens  global.  Les
échanges autour du texte 5 ont été très riches. Au fil des réflexions échangées, la plupart des
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élèves ont revu leur interprétation de l'histoire et ont pu opérer les liens qui leur manquaient
pour comprendre le message. Trois d'entre eux, Sandra, Celia et Maria, ont eu des difficultés
avec la compréhension d'un tout cohérent. J'ai aussi prévu de prolonger ce travail de mise en
contexte des acquis syntaxiques avec ces trois élèves.
6.4.3. les outils de référence 
Le panneau « MOT » a été complété par le lien déterminant-nom – verbe pour faire écho aux
fonctions sujet-verbe.
Le nouvel outil visualisant les groupes de la phrase a été mis en lien avec le panneau « MOT »
avec l'inscription des classes de mot (noms techniques et symboles associés) contenues dans
les divers groupes.
Ces nouvelles références n'ont pas été utilisées de manière autonome par les élèves, car ce
module constituait une entrée dans la notion de phrase et les activités n'ont pas permis de
consolider le niveau procédural.
Pour clarifier et expliciter la dimension textuelle, le recours à l'analogie de la construction du
sens d'un film, par la mise en relation de ses scènes pour former une seule histoire, a été
porteuse. Il s'agissait d'un mode de transmission familier pour tous. Pour représenter cette
démarche de prise en compte d'une globalité textuelle cohérente, nous avons décidé ensemble
d'établir  une  petite  carte  avec  le  dessin  de  plusieurs  caméras,  tournées  dans  différentes
directions et l'inscription « film » au milieu. Le fait que les élèves montrent de l'intérêt pour la
conception d'un outil révèle selon moi leur appropriation de cette démarche d'explicitation des
connaissances et de  la dimension stratégique de l'activité de lecture/écriture.
6.5. réflexions didactiques
6.5.1. l'intégration des connaissances
A la suite de l'analyse des modules,  je retiens un enjeu essentiel  au niveau didactique, la
nécessité de systématiquement situer et intégrer les diverses connaissances abordées dans le
cadre global du fonctionnement de la langue écrite. 
L'approche théorique que j'ai explorée, schématisée dans la formule d'Ouzoulias (2004) par
L= C X R, souligne l'importance de l'aspect interactif des divers processus en oeuvre dans la
savoir lire. M'inspirant de ce cadre, j'ai choisi de proposer des situations favorisant la mise en
oeuvre  d'interactions.  J'ai  d'une  part  élaboré  des  modules  intégrés  dans  une  situation
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authentique  le  L/E et,  d'autre  part,  privilégié  la  mise  en perspective  des  fonctionnements
alphabétique et syntaxique de la langue pour la dimension linguistique de mon action.
Comme j'ai pu l'observer dans les modules no 1 et no 2, les situations-problèmes n'ont pas
spontanément amené les élèves à réguler leur activité par un va-et-vient des appuis sur les
divers aspects de fonctionnement de la langue. Des  acquis étaient présents chez chacun(e),
que ce soit dans le fonctionnement alphabétique, syntaxique ou orthographique. Toutefois ces
connaissances restaient systématiquement cloisonnées, facilement utilisées dans des activités
d'entraînement ciblées, mais très difficilement intégrées simultanément dans les situations-
problèmes. La difficulté à articuler les notions du plurisystème de la langue, à réguler leur
utilisation par un va-et-vient entre différents processus cognitifs, entraînait un appui aléatoire
et variable sur un type de traitement à la fois. Ainsi, certains élèves ont parfois privilégié le
raisonnement syntaxique sans régulation par  la dimension de la signification, aboutissant à
des propositions de non-sens. Dans ces conditions,  les acquis en matière de raisonnement
syntaxique se révélaient  stériles et  détachés de la  compétence du savoir  lire/écrire.  De la
même manière, lors du module no 2, la plupart ont pris appui sur le principe orthographique
pour procéder à la réflexion sur les lettres non sonores du mot, faisant l'impasse sur les indices
morpho-syntaxiques et leurs informations de sens. Enfin, j'ai pu observer un appui fréquent et
exclusif  lors du premier module sur la reconnaissance ou sur le déchiffrage du mot, sans mise
en relation. 
A partir de ces observations du déroulement des premiers modules, j'ai intentionnellement
orienté mon action sur l'aspect de l'intégration du raisonnement syntaxique dans le système
global de fonctionnement de la langue. Pour cela, j'ai systématiquement repris les situations-
problèmes  de  départ  et  étayé  l'explicitation  des  apports  simultanés  des  différentes
connaissances et des diverses démarches institutionnalisées, dans un but de construction du
sens. La référence constante aux outils très simples que constituaient les petites cartes a été
précieuse  pour  la  poursuite  de  cet  objectif.  Cela  nous  a  permis  de  toujours  situer  les
connaissances déclaratives et procédurales dans un type de traitement cognitif, identification
des mots/signification ou micro processus/sens, et de mettre en évidence l'apport de ces divers
appuis  en  L/E.  Pour  reprendre  l'expression  de  Develay,  citée  par  Martin  et  Doudin  (in
Lafortune & autres, 1998, p. 33), mon rôle a été celui de l'étayage de « l'apprends tissage »
des élèves, soit des processus de transfert et de généralisation.
A la suite de ces réflexions et pour reprendre la formule d'Ouzoulias, je conçois la définition
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de l'apprentissage de la lecture comme pouvant être schématisée et généralisée de la manière
suivante:
L = (R1 X R2 X R3 X R4) X (C1 X C2 X C3 X ...),  où R1 représenterait  le  principe
alphabétique, R2 le raisonnement syntaxique, R3 le principe orthographique et R4 les aspects
conventionnels et historiques de la langue. Quant aux facteurs C1 et suivants, ils devraient
faire l'objet d'une analyse en soi.
Si  je  peux  constater  que  l'acquisition  du  raisonnement  syntaxique  chez  les  élèves  est
globalement en chemin (analyse du module no 3), je relève que cette capacité à mettre en lien,
à mobiliser en interaction des connaissances et des habiletés (facteur X), est elle aussi un
objectif à travailler sur le long terme et à favoriser pour toute nouvelle notion abordée. 
Selon Martin et Doudin (idem), la capacité à gérer l'utilisation des savoirs est une difficulté
récurrente chez les élèves en difficulté. L'analyse du déroulement des modules, mais aussi les
résultats globaux de l'évaluation que j'ai décrits dans le chapitre 4, vont dans ce sens. On peut
dès lors avancer que l'apprentissage de la L/E est particulièrement sensible chez ces enfants,
au vu de la nature procédurale et multidimensionnelle de cette compétence. Il me paraît dès
lors prioritaire d'intégrer l'enseignement de la dimension stratégique des tâches de L/E aux
élèves en difficulté. 
6.5.2. le cadre sécurisant du langage technique
Les élèves se sont adaptés difficilement au choix didactique des échanges métalinguistiques.
Il s'agissait d'une posture nouvelle, qui comme le souligne Vermersch (1994), nécessite un
véritable apprentissage de la pensée réflexive. Toutefois,  hormis cet aspect cognitif, j'ai pu
observer que cette posture impliquait des aspects d'ordre affectif important. D'une part, elle
ouvre l'accès à l'intimité de la pensée, du monde intérieur. D'autre part, elle dévoile les erreurs
et  les  soumet  au  regard  de  tous.  Ces  deux  éléments,  qui  surviennent  d'emblée  dans  les
échanges autour de l'action effectuée et des connaissances mobilisées, représentent une forme
de mise à nu, qui peut être un facteur d'insécurité et et de fragilisation de l'estime de soi,
souvent déjà mise à mal. Je pense que ces facteurs d'ordre affectif ont été déterminants au
départ et qu'ils ont retardé la participation aux échanges. 
L'erreur  est  chez  la  plupart  de  mes élèves  perçue  comme une indication d'incompétence.
Régulièrement,  je  les ai  observés cachant  leurs réponses sur  des fiches ou retournant  ces
dernières, afin d'empêcher le regard des camarades. Dans les pratiques scolaires en général,
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seule l'enseignante voit et corrige les erreurs, car les tâches sont principalement effectuées sur
des fiches. Pour contourner ce statut de l'erreur chez les élèves, j'ai listé certaines propositions
au tableau de manière anonyme, comme support de la réflexion commune.
La confiance s'est instaurée peu à peu dans le groupe par le renouvellement de l'expérience,
mon étayage important et, par-dessus tout, grâce à l'acquisition progressive des connaissances
et à la maîtrise des outils de référence. Ce socle commun a facilité le partage de la pensée, car
il définit un cadre  de parole dans lequel l'enfant ne se dévoile plus en tant que personne, mais
plutôt en tant qu'élève utilisant un savoir et des outils partagés.
Le choix didactique des échanges métalinguistiques ne s'est pas révélé anodin. De manière
générale et pour faciliter l'adaptation des enfants à une position de parole en classe, il est
indispensable d'expliciter  d'emblée le  langage de l'école  et  du métier  d'élève relevant  des
objectifs d'apprentissage. Ce langage technique représente un cadre sécurisant.
D'autre  part,  ce  sentiment  de  maîtrise  qui  s'est  révélé  lors  du module  no 3 a  renversé  la
tendance du repli général vers des comportements participatifs et une véritable volonté de
chacun(e) d'exprimer sa compétence. J'ai aussi pu constater chez les élèves une modification
dans  la  conception  de  l'erreur.  Grâce  à  l'autocorrection  spontanée  pendant  les  moments
d'échanges, sur la base d'une verbalisation ou d'une écoute, l'erreur n'était plus perçue comme
permanente  et  stigmatisante.  Les  élèves  procédaient  très  ouvertement  à  ces  corrections
autonomes.  
Cet aspect de contrôle  et d'autonomie constitue un élément important dans la formation de
l'estime  de  soi  et  du  sentiment  de  compétence.  Il  me  paraît  aussi  déterminant  pour  la
motivation de l'élève et la formation de son projet personnel de lecteur/scripteur.
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7. Evaluation des progrès des élèves
7.1. résultats d'une deuxième évaluation des élèves par le Médial
(Médial-2)
Ces résultats se trouvent en annexe (no 8) et soulignent les évolutions chez chaque élève, par
rapport au premier bilan Médial, au moyen des observations en italique.
7.1.1. les évolutions observées dans le groupe des élèves:
f  acteur C  
curiosité
confiance
 la fonction
des écrits
la culture du
récit
les
connaissances
extra-
textuelles
 l'oral
élèves en
difficultés au
Médial-1
4/7 3/7 7/7 5/7 5/7
élèves en
difficulté au
Médial-1, en
progrès au
Médial-2
3/4 2/3 1/7 - 1/7
facteur R  les connaissances du
principe alphabétique
la notion de phrase  le vocabulaire
technique
élèves en
difficultés au
Médial-1
décodage: 4/7
graphèmes: 6/7
lexique initial: 6/7
phonèmes-syllabes: 5/7
notion de mot: 4/7
total: 5/7
 7/7 7/7
élèves en
difficulté au
Médial-1, en
progrès au
Médial-2
décodage: 1/4
graphèmes: 5/6
lexique initial: 4/6
phonèmes-syllabes: 3/5
notion de mot: 2/4
6/7 5/7
facteur X le projet de
lecteur
les représentations de
l'apprentissage et de la
tâche de lecture
environnement
non familier
avec les livres
 
 difficulté  à
faire des
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
64
liens
observations
Médial-1
non personnel:
4/7
mention d'un seul
critère personnel:
3/7
- mention d'une démarche
propre au principe
alphabétique uniquement:
6/7;
- pas d'idée: 1/7
6/7 4/7
observations
Médial-2
non personnel:
2/7
mention d'un ou
plusieurs critères
personnels: 5/7
- mention d'une démarche
propre au principe
alphabétique (PA): 5/7,
dont 3/5 font une référence
unique à ce PA 
et dont 2/5 font part d'une
vision plus riche de ce PA;
- mention du support:3/7;
- mention de l'attention
simultanée à d'autres
principes que le PA:1/7;
- mention d'un appui sur la
dimension syntaxique: 1/7
6/7
4/7, dont 
1 / 4
en progrès
compétence L  proposition de sens et flexibilité de la
démarche
centration sur le décodage des
mots
Médial-1 2/7 5/7
Médial-2 5/7 2/7
Globalement, on observe dans le groupe des élèves des progrès dans toutes les dimensions de
l'apprentissage de la lecture, excepté dans les connaissances extra-textuelles et la familiarité
de l'environnement avec les livres, éléments d'ordre socio-culturels sur lesquels l'école n'a pas
un impact exclusif. 
Une seule élève, Sandra, n'a quasiment pas progressé. On constate des acquisitions en facteur
R,  relatifs  toutefois  au  vu  de  l'âge  de  cette  élève  (10  ans).  Ses  représentations  de
l'apprentissage  et  de  la  tâche  de  lecture,  ainsi  que  son  comportement  de  lectrice,  sont
strictement identiques lors des deux évaluations.
Pour une question d'organisation,  la  passation de cette deuxième évaluation s'est  déroulée
pour  chacun(e)  dans  des  locaux  inhabituels,  où  les  outils  de  référence  n'étaient  pas  à
disposition. Pour les items liés au facteur R, j'ai pu constater que cette absence des moyens de
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référence portait à conséquence. Dans un premier  temps, les élèves ne mentionnaient pas du
tout leurs acquis liés à la réalisation des modules. C'est à partir de ma relance concernant la
possibilité d'évoquer des outils connus que le lien a pu être opéré avec les connaissances et
procédures mobilisées lors des modules. Cette observation concerne tous les élèves, si bien
que  les  résultats  de  ce  Médial-2  sont  à  considérer  selon  ces  conditions  de  passation.  Ils
indiquent l'appropriation des outils de référence par l'élève, lesquels facilitent le lien entre les
connaissances  déclaratives  et  procédurales  adéquates.  Cette  observation  sur  l'effet  de  la
relance pour l'évocation des moyens de référence lors de la tâche démontre aussi  la non-
automatisation  des  acquis,  caractéristique  de  l'apprenti  lecteur/scripteur.  Il  s'agit  d'un
indicateur  essentiel  pour  la  poursuite  du  travail  avec  ces  élèves:  l'étayage  des  supports
métacognitifs reste nécessaire à la formation de la clarté cognitive.
7.2. évaluation ciblée des connaissances syntaxiques
Pour  évaluer  l'apprentissage  du  raisonnement  syntaxique  par  les  élèves,  j'ai  soumis  aux
groupes A et B deux items spécifiques du Medial  prévu pour les niveaux CE1 (annexe 9).
évaluation du raisonnement
syntaxique
item 4 CE 1 collectif item 6 CE 1 collectif
réussite des élèves 7/7 6/7
La réussite est  globalement excellente.  L'item 4 évalue les connaissances spécifiques à la
notion de phrase. Quant à l'item 6, il vise le repérage des indices morpho-syntaxiques dans le
syntagme et la phrase. Lors de cette dernière tâche, Sandra a eu de la difficulté à mobiliser un
raisonnement syntaxique dans le cadre de la phrase.
7.3. analyse de ces résultats en regard de mon hypothèse de recherche
Dans un premier temps, je relève que la plupart des élèves (3 sur 5) ont progressé dans leur
comportement de lecteur/trice. Lors de la deuxième évaluation, cinq élèves ont montré leur
compréhension  du  but  de  la  lecture  et  mobilisé  diverses  compétences  avec  une  certaine
flexibilité.  Cette  progression  s'est  accompagnée  d'une  évolution  importante  dans  les
représentations  de  l'apprentissage  et  de  la  tâche  de  lecture.  Si  les  connaissances  liées  au
principe alphabétique sont nommées par cinq élèves, la référence à d'autres acquis, relevant
des facteurs R et C, a été mentionnée par quatre enfants. De plus,  deux des élèves s'appuyant
exclusivement sur le principe alphabétique ont exprimé une conception plus élargie de ce
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
66
fonctionnement  de  la  langue.  J'en  conclus  que  la  plupart  des  enfants  ont  acquis  une
représentation plus riche et/ou désormais multidimensionnelle de l'apprentissage et de la tâche
de lecture, suite à cette séquence didactique.
Compte tenu du cadre global que j'ai soumis aux élèves, dans lequel diverses dimensions de
l'apprentissage  de  la  L/E  ont  été  mobilisées,  il  est  difficile  d'isoler  les  effets  du  travail
spécifique autour du raisonnement syntaxique dans les progrès constatés du savoir lire, sans
compter que ces enfants ont poursuivi le cursus ordinaire dans leur classe respective. 
 Toutefois diverses observations peuvent être faites autour des acquisitions syntaxiques:
– les évaluations ciblées des connaissances syntaxiques (facteur R avec la notion de phrase
et le vocabulaire technique, les items spécifiques 4 et 6 CE1) montrent des progrès et des
acquisitions chez chacun(e), même s'ils sont inégaux.
– un élève a fait  la mention spécifique de son appui sur l'unité de sens de la phrase en
situation de lecture.
– les deux situations de lecture proposées pour l'évaluation de la compétence L se basaient
sur la dimension de la phrase. Cinq élèves sur les sept ont tenu compte de cet aspect et ont
relié  des  éléments  de  l'écrit  proposé  pour  former  une  phrase.  Même  si  toutes  les
informations  de  la  proposition  écrite  n'étaient  pas  déchiffrées  ou  retenues  (difficultés
lexicales et encyclopédiques pour le groupe B), chacun(e) a privilégié dans ses démarches
la prise d'indices (facteurs R et C) en vue d'une reformulation conforme aux propriétés
syntaxiques de la phrase. Cela implique la mise en relation des mots dans une recherche
d'unité de sens selon des règles grammaticales, dans ce cas manifestement acquises. En
conséquence, ces cinq élèves ont formulé une proposition qui dénotait la compréhension
de  tout  ou  partie  du  texte  et  par  là  même ils  ont  démontré  l'acquisition  d'une  clarté
cognitive autour du but de la lecture.
J'en conclus que les cinq élèves ont intégré un raisonnement syntaxique dans leurs démarches
en situation de lecture. Ce traitement de l'écrit représente l'activation d'un micro-processus,
désormais  complémentaire  à  la  procédure  d'identification  des  mots,  unique   démarche
observée lors de la première évaluation.
Il est essentiel de souligner ce caractère « complémentaire » du raisonnement syntaxique en
L/E et de confirmer la pertinence des termes « renforce » et « contribue » de mon hypothèse
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de recherche. L'analyse des résultats de l'évaluation Médial-2 d'Aulan et de Sandra, les deux
élèves  toujours  en  difficulté  en  situation  de  lecture  (compétence  L),  peut  apporter  des
éclairages sur les conditions dans lesquelles les connaissances syntaxiques s'intègrent dans le
savoir  lire.  Ces  deux  élèves,  comme leurs  camarades,  ont  développé  des  acquisitions  en
matière syntaxique, toutefois celles-ci restent inopérantes en situation de lecture. 
Pour  interpréter  cette  observation,  je  me  réfère  tout  d'abord  à  Gombert  (1990)  et  à  son
hypothèse du développement chronologique des diverses capacités métalinguistiques en jeu
dans l'apprentissage de la lecture. Pour cet auteur, la connaissance de ce qu'est la lecture se
construit  en  premier  lieu.  Viennent  ensuite  et  dans  l'ordre  les  capacités  métalexicales  et
métasémantiques, puis les compétences métaphonologiques et ensuite métasyntaxiques. Ainsi,
«  un  déficit  métalinguistique  particulier  empêcherait  le  développement  de  l'habileté  du
lecteur  au-delà  du  niveau  où  le  rôle  de  la  capacité  métalinguistique  déficiente  est
prépondérant » (p. 215). Chez Aulan et Sandra, le déficit en identification des mots (lexique
visuel et déchiffrage) est très important et, suivant le modèle de Gombert, ces deux élèves ne
pourraient actuellement développer leur savoir lire dans une dimension syntaxique, comme le
syntagme ou la phrase. L'apprentissage devrait se concentrer sur le développement de leur
capacité métaphonologique avant tout autre apprentissage du fonctionnement linguistique. La
position de Bernardin (in Chauveau, 2003) nuance ce cadre séquentiel et linéaire de Gombert
et  inclut  la  dimension  interactive  de  l'apprentissage  de  la  L/E.  Cet  auteur  décrit  un
cheminement  qui  voit  s'ajouter  les  points  d'appui  pour  former un processus  d'interactions
complexes.  Pour  d'autres  auteurs  encore,  parmi  lesquels  se  situe  Brissiaud (in  Chauveau,
2003), l'apprentissage de la L/E peut suivre des développements divers selon le modèle de
Vigotsky  du  « levier  pédagogique ».  Ce  modèle  souligne  tout  particulièrement  le  facteur
interactif en investissant l'appui sur une compétence acquise afin de faciliter le développement
d'une capacité plus faible. En l'occurrence, cette position impliquerait que Aulan et Sandra
privilégient le raisonnement syntaxique pour faciliter en retour l'accès à l'identification des
mots et par là progresser dans cette compétence faible.
Pour interpréter l'absence de mobilisation des acquis syntaxiques par ces deux élèves, je me
réfère aux diverses conceptions des auteurs précités pour élaborer l'hypothèse suivante:  le
déficit en identification des mots était tel chez Aulan et Sandra que la mobilisation des acquis
syntaxiques n'a pu entrer en interaction et jouer le rôle de levier. Pour que ce processus du
levier soit opérationnel, il doit rencontrer une base d'acquis minimale, afin de permettre un va-
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et-vient entre les divers principes du fonctionnement linguistique.  En l'occurrence, faute de
cette base de connaissances en identification de mots, les interactions de processus n'ont pas
été mises en oeuvre. Dès lors, en situation de lecture pour laquelle ils avaient conscience
qu'ils devaient construire du sens, ces deux élèves sont restés en échec: Sandra a produit une
proposition qu'elle a tirée de ses connaissances antérieures et non de l'écrit présenté; frustré,
Aulan s'est bloqué et il a refusé de formuler une proposition aléatoire. 
De cette analyse, je retire deux implications généralisables à la didactique de la L/E:
– la nécessité de développer des connaissances fondamentales dans toutes les dimensions de
la  L/E.  Un  déficit  trop  important  dans  une  de  ces  dimensions  est  un  obstacle  au
développement de l'apprentissage dans sa globalité, car il entrave les processus interactifs.
–  la  nécessité  de  présenter  des  écrits  authentiques  proches  de  la  zone  proximale  de
développement des élèves. Cela signifie l'évaluation de leurs connaissances réelles dans
toutes les dimensions de la L/E, afin de présenter des situations de lecture proches de leurs
compétences, tout en sollicitant de nouveaux apprentissages. 
Le  contexte  de  l'article  de  journal  proposé  pour  l'évaluation  Médial  était  inadapté  aux
connaissances de Sandra et Aulan en matière d'identification des mots et de facteur C. Faute
d'une situation de lecture régulée en fonction des acquis dans les dimensions R et  C, les
processus  d'interactions  n'ont  pu  être  mobilisés  et,  dans  ces  conditions,  l'évaluation  du
comportement de lecteur n'offre pas de validité satisfaisante. Mon hypothèse de recherche ne
peut donc être vérifiée pour ces deux élèves.
Lors de l'élaboration des activités futures,  la  régulation de la difficulté liée à l'accès à la
signification des mots sera un objectif prioritaire. Il représente la condition d'une possible
activation des interactions de compétences, parmi lesquelles  les compétences syntaxiques et
celles liées aux différents principes de fonctionnement linguistiques. Pour des élèves de l'âge
de Sandra et  Aulan (10 et  11 ans),  l'enjeu sera de proposer  des textes  non seulement  en
fonction de leurs connaissances, mais aussi de leurs intérêts: des mots, des phrases, des textes
et  des  supports  adaptés  dans  les  dimensions  linguistique  et  socio-culturelle,  mais
suffisamment  riches  pour  susciter  la  motivation  et  des  apprentissages  potentiels.  Cette
synthèse n'est  pas évidente,  car au vu des acquis de ces élèves,  les contextes et  supports
habituellement disponibles concernent les tout jeunes enfants.
Comme toute autre dimension de la L/E, le raisonnement syntaxique contribue à l'acquisition
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du savoir lire. Il constitue toutefois un axe d'apprentissage privilégié par son appartenance aux
processus de mise en lien et de construction du sens. Par le type de traitement cognitif qu'il
mobilise, il constitue un paradigme du caractère procédural du savoir lire et s'inscrit dans la
communication. L'acquisition de la conscience syntaxique ouvre ainsi à la complexité et au
but de la L/E.
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8. Discussion: méthode et choix
L'outil  d'évaluation  Médial  a  ouvert  la  perspective  d'une  analyse  fine  du  contenu
d'apprentissage, ainsi que de la zone proximale de développement de chacun(e) en lien avec
ce contenu. Lors de la mise en regard des résultats individuels, j'ai pu observer une difficulté
commune au groupe d'élèves et cerner un enjeu spécifique de cet apprentissage. 
Cette base m'a permis de m'éloigner des méthodes employées dans le cursus ordinaire pour
répondre  aux  besoins  particuliers  du  groupe  des  élèves,  tout  en  tenant  compte  de  leurs
spécificités respectives. Par là, je pense avoir effectué une action pédagogique qui a renforcé
mon identité professionnelle d'enseignante spécialisée, ainsi que la légitimité de la mesure des
groupes ressources.
D'un  point  de  vue  méthodologique,  la  fiabilité  des  observations  que  j'ai  obtenues  par
l'entretien d'explicitation n'est  pas optimale.  Comme ces observations sont constituées des
contenus des relances que j'ai opérées à la suite des propos de chacun(e), elles n'ont pas une
base  définie  et  identique  pour  tous  les  élèves.  Les  indicateurs  retenus  ont  une  part
d'individualité et de variabilité, ce qui perturbe la validité des comparaisons de résultats entre
les élèves ou  l'accumulation de ces résultats. J'ai pourtant utilisé le procédé du regroupement
des observations pour définir des tendances, ce qui m'a paru indispensable à une définition,
puis à une évaluation de mon action,  que je concevais sur le  groupe dans son ensemble.
Cette remarque souligne l'adéquation de l'utilisation de l'entretien d'explicitation à un contexte
d'action individualisée plutôt que collectif. Dans tous les cas, cet outil aurait nécessité une
véritable  formation,  car  j'ai  procédé en autodidacte  tout  au  long de  ce  travail,  ce  qui  ne
contribue pas non plus à la fiabilité des données.
Le choix du cadre de la métacognition se révèle riche par la perspective d'acquis transversaux.
La posture métacognitive a constitué un début d'apprentissage en soi pour les élèves et  je
prévois de continuer à favoriser son développement dans d'autres contextes scolaires.
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10. Annexes
10.1. Annexe 1: liste des items proposés lors de l'évaluation:
groupe A groupe B
facteur C item 11 CP
item 12 CP
item 13 CP
item 14 CP
item 15 CP
item 11 CP
item 12 CP
item 13 CP
item 14 CP
item 15 CP
item 1 CE1 coll.
item 2 CE1 coll.
item 3 CE1 coll.
item 4 CE1 coll.
item 4 CE1 ind.
facteur R item 4 CP
item 5 CP
item 6 CP
item 7 CP
item 8 CP
item 9 CP
item 10 CP +item 10 *
item 5 CE1 coll.
item 18 CP
item 19 CP
item 20 CP
item 21 CP
item 9 CE1 ind. 
item 4 CP
item 5 CP
item 8*
item 9 CP
item 10 CP+item 10*
item 4  CE1 coll.
item 6 CE1 coll.
item 5 CE1 ind.
item 6 CE1 ind.
item 7 CE1 ind.
item 8 CE1 ind.
item 9 CE1 ind.
item 10 CE1 ind.
item 11 CE1 ind.
item 12 CE1 ind.
facteur X item 1 CP
item 2 CP
item 3 CP
synthèse de: item 11 CP, item
13 CP, item 14 CP 
item 1 CP
item 2 CP 
item 3 CP
synthèse de: item 11 CP, item
13 CP, item 14 CP 
compétence L item 16 CP item 16*
item 1 CE1 coll.
item 2 CE1 coll.
item 3 CE1 coll.
10.2. Annexe 2: références et listes des supports utilisés lors de la
passation des items
– item 11 CP: Pépin M. (1999). Petit chien malin. Paris: Nathan
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– item 13 CP: de Pennart G. (1994) Le loup est revenu. Paris: Kaléidoscope Editions 
– item 12 CP: les supports écrits présentés:
groupe A: - un journal de recettes 
                 - un annuaire téléphonique
                 - un album
                 - une carte géographique
                 - un journal
                 - un mode d'emploi
                 - un catalogue de vente par correspondance
                 - une carte postale
 groupe B: - un journal de recettes
                  - un album
                  - un journal
                  - un journal de programmes de télévision
                        - un catalogue de vente par correspondance
                        - une carte postale
                        - un dépliant avec le programme d'une fête
                        - un catalogue pour des vacances alpines
10.3. Annexe 3: item 8*
le garagiste     lave     la voiture
le garagiste     lave     la voiture
le garagiste     lave     la voiture
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le garag!te    conduit    le camion
le garag!te    conduit    le camion
le garag!te    conduit    le camion
le camion    roule    sur la route
le camion    roule    sur la route
le camion    roule    sur la route
10.4. Annexe 4: item 10*
Adélie et ses chats
La petite fille du lait à ses chats dans une
soucoupe. Ont soif et boivent tout le lait. 
Adélie aime nourrir ses chats. Elle le fait
chaque jour. Le matin, elle donne à ses
chats. Le soir, elle leur donne du lait.
10.5. Annexe 5: item 16*
article du journal  de Morges du 29 octobre 2010, p.5:  Le port de Morges affiche
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complet!
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10.6. Annexe 6: résultats de l'évaluation par le Médial (Médial-1)
groupe A A - Maria A - Celia
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement  face  à
l!écrit
– fonction des écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
– curiosité, mais manque
d'assurance;
– bonnes connaissances des
fonctions; ne connaît pas le
lexique qui désigne les
supports;
– connaissances  linguistiques
liées à la maîtrise de la
langue orale acquises;
– connaissances extra-
textuelles faibles;
– les genres textuels ne sont
pas acquis;
– pas de culture du récit; 
– pas de curiosité sur le contenu
des écrits;
– difficultés  à  repérer  les
fonctions des écrits; ne connaît
pas le lexique qui  désigne les
supports;
– sens  de  l!écrit:  intention  de
sens,  auteur,  destinataire,  ...,
pas acquis;
– difficultés à s!exprimer : lexique
pauvre,  structure  syntaxique,
mode d!énonciation;
– confusion des genres textuels;
– connaissances  extra-textuelles
faibles:
– culture du récit peu élaborée;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
– lexique initial
– graphèmes   complexes
– connaissance des
lettres de l!alphabet
– conscience phonémique
– conscience syllabique
– déchiffrage
– quantité d!oral-d!écrit
 
–  permanence
– notion de mot
– notion de phrase
 
– lexique initial faible;
– graphèmes complexes pas
assimilés;
– lettres pas toutes assimilées;
– consciences phonémique et
syllabiques acquises;
– déchiffrage: phonémique; très
laborieux;
– la quantité orale n!est pas
utilisée dans la tâche de
lecture: appui sur la
reconnaissance des mots ou
des premières lettres du mot;
– la permanence de la graphie-
signification n!est pas utilisée;
– notion de mot acquise;
– notion de phrase non
acquise: non utilisation des
indices de la majuscule et du
point; conscience de la
nécessité de sens complet;
construction intuitive de ce
sens sans lien précis avec les
éléments de la phrase, ceux-
– lexique initial faible;
– graphèmes complexes pas
assimilés;
– lettres pas toutes assimilées;
– consciences phonémique et
syllabique pas acquises;
– déchiffrage: phonémique et
syllabique; très laborieux;
– la quantité orale n!est pas
utilisée dans la tâche de
lecture: appui sur la
reconnaissance des mots ou
des premières lettres du mot,
ainsi que sur l'indice morpho-
syntaxique du pluriel des noms;
– la permanence de la graphie-
signification n!est pas utilisée;
– notion de mot acquise;
– notion de phrase non acquise:
non utilisation des indices de la
majuscule et du point;
conscience de la nécessité de
sens complet; construction
intuitive de ce sens sans lien
précis avec les éléments de la
phrase, ceux-ci ne sont pas
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– vocabulaire technique
ci ne sont pas repérés;
– vocabulaire technique non
actif;
repérés;
–  vocabulaire technique non
actif;
facteur X
(Rubriques 1 et 7)
– projet de lecteur
– représentations de la
tâche et de
l!apprentissage de
lecture
– environnement
– mise en relation des
informations du texte
pour une
compréhension globale
–  aucune appropriation des
finalités, ni de l!apprentissage
en soi; idée d!imitation, pas
d!implication personnelle;
– représentations basées sur le
principe alphabétique:
correspondance phonème-
graphème;
– environnement  non familier
des livres
– stratégies peu flexibles,
clivées: appui sur l!image ou
sur le texte;
– blocages fréquents;
– difficulté à lier toutes les
informations pour une
cohérence globale; 
– transmettre à d!autres, aider
des enfants à lire;
– représentations basées sur le
principe alphabétique
(correspondance phonème-
graphème et plus large:
syllabes, parties de mots);      
– environnement  non familier
des livres
–  peu de liens élaborés, mais
dans tous les cas, difficulté à
les former, les exprimer, les
organiser;
– peu de familiarité avec les
supports écrits: ils restent peu
significatifs, ne suscitent
aucune curiosité.
compétence L
(Rubrique 5)
 
 
-  comportement de lecteur
– appui sur le lexique visuel;
– identification de lettres et du
graphème ou;
–  essais de décodage;
pas d!appui sur l!image; 
pas d!essai de devinement;
– centration sur le déchiffrage
des mots, dans le désordre;
– difficultés à lier le tout, à
dégager une proposition de
sens global;
– appui sur le lexique visuel;
– identification de lettres et du
graphème ou;
– essais de décodage de chaque
mot, sans appui sur l!image;
peu de réussite;
– puis essais de devinement
sans lien avec l!image, ni
vérification par identification de
la première lettre du mot lu;
– proposition qui fait sens, mais
sans lien précis avec l!image,
les graphies, la quantité d!écrit.
On retrouve l!idée de l!hiver
avec “les ours patinent”; le
sens proposé est déconnecté
du support; 
notes – peu d!appropriation de son
métier d!élève, pas de sens
donné aux activités scolaires
en général, manque de
maturité;
– envie de faire plaisir, de bien
faire;
– manque de mots et de
compétences pour s!exprimer;
– tendance à répondre, produire,
selon ce qui a été vu
précédemment, même si aucun
lien, aucune cohérence; 
– montre de la motivation;
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groupe B B - Sandra B - David B - Richard
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement
face à l!écrit
 
– fonction des
écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
– observation et
curiosité;
– difficulté à repérer
les fonctions des
écrits; ne connaît
pas le lexique qui
désigne les
supports;
– sens de l!écrit:
intention de sens,
auteur, destinataire
..., pas acquis;
– difficultés à
s!exprimer: lexique
pauvre, structure
syntaxique, mode
d!énonciation;
– connaissances
extra-textuelles
faibles;
– culture du récit peu
élaborée;
– intérêt, curiosité,
efficacité;
– bonne connaissance
des supports
répandus; ne connaît
pas le lexique qui
désigne les supports;
– sens de l!écrit:
intention de sens,
auteur, destinataire
..., pas acquis;
– difficultés en lien
avec la maîtrise de la
langue orale:
structure syntaxique,
mode d!énonciation,
construction d!un
récit;                        
– connaissances extra-
textuelles faibles;
–  culture du récit peu
élaborée;
– en retrait, peu curieux;
– faible  connaissance
des  fonctions  et  du
sens  de  l!écrit:
intention  de  sens,
auteur, destinataire ...,
pas acquis;
–  faible  connaissance
des  supports  et  du
lexique  qui  les
désigne;
– difficultés à
s!exprimer: structure
syntaxique, mode
d!énonciation,
construction d!un
récit;
–  culture du récit peu
élaborée: cohérence,
mais idées peu
développées;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
– lexique initial
– graphèmes
complexes
– connaissance
des lettres de
l!alphabet
– conscience
phonémique
– conscience
syllabique
– déchiffrage
– lexique initial faible;
– graphèmes
complexes  non
assimilés;
– lettres de l'alphabet
acquises;
– conscience
phonémique:
difficultés à
l!écoute, à l!oral
(prononciation des
mots fluctuante) et
à l!écrit
(correspondance
incomplète
phonème-
graphème);
– déchiffrage:
syllabique;  
– confusion entre
mots proches
visuellement;
reconnaissance du
début d!un mot et
devinement de la
suite sans recours
– lexique initial en
place;
– graphèmes
complexes pas
assimilés;
– les lettres x,w,y pas
connues;
–  conscience
phonémique pas
acquise;
– bonne conscience
syllabique;
– déchiffrage aisé;
– lexique initial moyen;
– graphèmes
complexes  fréquents
assimilés;
– lettres  de  l'alphabet
acquises;
– conscience
phonémique acquise;
– notion  de  syllabe
acquise;
– déchiffrage syllabique;
Favre Böhlen Nathalie  septembre 2011                                                                                                          
80
– quantité  d!oral-
d!écrit
– permanence
– notion de mot
– notion de phrase
– vocabulaire
technique
au sens ou à la
vérification  par
déchiffrage
complet;
– difficultés avec la
lecture des mots
comprenant les
lettres e,c,g;
– la quantité orale
n!est pas utilisée
dans les tâches de
lecture/écriture;
– permanence de la
signification liée à
la graphie du mot
non acquise;
– notion de mot
fragile, aléatoire;
– notion de phrase
fragile, aléatoire;
– langage technique
non acquis: flou,
aléatoire;
– la quantité orale n!est
pas utilisée dans les
tâches  de
lecture/écriture;
– utilisation  aléatoire
de  la  permanence
des  graphies-
significations;
– notion de mot fragile;
– notion  de  phrase
fragile:  conscience
de son rôle d!unité de
sens;  construction
intuitive  de  ce  sens
sans lien précis avec
les  éléments  de  la
phrase  ceux-ci  ne
sont pas repérés;
– vocabulaire
technique  non
acquis;
– la quantité orale n!est
pas  utilisée  dans  les
tâches  de
lecture/écriture;
– utilisation aléatoire de
la   permanence  des
graphies-
significations;
– notion de mot fragile à
l'écrit; 
– notion  de  phrase:
conscience  de  la
nécessité  de  sens
complet;  construction
intuitive  de  ce  sens
sans lien précis  avec
les  éléments  de  la
phrase  ceux-ci  ne
sont pas repérés;
– vocabulaire  technique
confus;
– difficulté à se repérer
dans un texte; 
facteur X
(Rubriques 1 et 7)
–  projet de lecteur
– représentations
de la tâche et de
l!apprentissage
de lecture
– environnement
– mise en relation
des informations
du texte pour
une
compréhension
globale
– pas de projet
personnel, mais
idée d!être capable
d!effectuer le travail
scolaire, pas de
spécificité, flou,
=”apprendre”
– représentations
basées sur le
principe
alphabétique;
– environnement peu
familier des livres
–  pas de recherche
de cohérence, de
construction de
liens de cause à
effet, de relations
logiques;
– lire des histoires,
idée de réussite
scolaire;
–  conscience des
voies directe et
indirecte de
l!identification des
mots;
représentations
basées sur le
principe
alphabétique:
– environnement peu
familier des livres;
– liens et déductions
opérés, mais peu
organisés, peu
précis;
– critères personnels
pratiques, utilitaristes
(en lien avec le métier
de paysan);
– pas de conscience
d!une démarche, flou
(mention du
chuchotage pour
s!entendre);
– environnement peu
familier des livres;
– cohérence locale
recherchée; liens de
proximité, peu
élaborés et peu
organisés; 
–  difficulté à construire
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des liens dans la
globalité du contexte;
compétence L
(Rubrique 5)
comportement  de
lecteur
– difficultés lexicales
et de déchiffrage:
proposition de sens
déduite des mots
compris et décodés
correctement, ainsi
que de l!attention à
l!image (places,
toute l!année, sont
les mots déchiffrés
correctement): ”les
bateaux restent
longtemps à leur
place”;
– significations
extraites du texte et
reliées de façon
personnelle,
déconnectées du
contexte du support
écrit et du contenu
global;
– déchiffrage  par
syllabation;  lexique
initial;
– décodage du texte,
appui sur l!image et
lecture des titres:
proposition qui fait
sens: «on parle de
bateaux, il y a 1000
places, elles sont
toutes louées; si
quelqu'un veut louer
une place, c'est déjà
tout pris»; 
– démarche flexible qui
s'appuie sur des
indices d'origines
différentes et reliés
entre eux pour faire
sens;
– ne retourne pas au
texte pour contrôler
sa proposition, ne
peut pas pointer un
endroit précis pour
désigner une
information précise;
mémorisation diffuse
de l'idée générale;
– lecture peu fluide,
hachée, exacte;
– appui sur quelques
mots-clés du texte et
sur l!image;
– proposition de sens:
“les places sont toutes
prises” ; certaine
flexibilité de la
démarche: inférences
effectuées pour faire
sens de façon
minimale;le support et
les titres ne sont pas
pris en compte;pas de
mise en contexte:
texte ou fiche scolaire,
reste dans le local,
difficulté à construire
un sens global; 
notes – problème de
représentation
mentale? S!appuie
sur du visible, de
l!immédiat, du
connu, dans la
reproduction,
l!imitation;
– ne s!approprie pas
les activités, ne
construit pas du
sens ou des liens; 
–  montre de la
motivation et l!envie
de bien faire, mais
agit selon ses
représentations de
mes attentes, sans
réflexion
personnelle;
– manque de mots et
de compétences
pour s!exprimer;
– projet peu élaboré,
– difficultés avec la
mémoire de travail, la
rigueur, la précision
(copie,consigne);
– curiosité, importance
de l!aspect du but, de
l!utilité;
– vocabulaire et
syntaxe pauvres;
– difficulté à s!exprimer,
à expliquer, manque
de moyens pour
clarifier sa pensée;
–  se lance dans les
activités sans toujours
avoir donné du sens,
compris les attentes
et le contexte;
– apprécie les activités
avec une implication
concrète et utile;
groupe B B - Valentin B - Aulan
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement  face – appui sur les images, reste en – intérêt, curiosité;
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à l!écrit
 
– fonction des écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
surface;
– bonne connaissance des
supports répandus; pour les
autres, appui sur les images;
– peu de curiosité, pas
d!anticipation d!un but de
lecture, d!un contenu de
lecture;
– culture du récit peu élaborée:
propositions peu cohérentes, ni
organisées; difficulté à prendre
en compte la globalité liée au
contexte et à opérer des liens
dans ce contexte;
– bonnes connaissances des
fonctions et bonne intuition face
à un support inconnu:
comportement curieux,
recherche d!indices;
– ne connaît pas le lexique qui
désigne les supports;
– difficultés globales à exprimer
ses idées;
– difficultés lexicales;
– très faibles connaissances extra-
textuelles;
–  culture du récit très basique,
récit peu élaboré;
– prise en compte du contexte
global;
– difficulté à organiser les
informations et les quelques liens
élaborés;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
  -    lexique initial
– graphèmes
complexes
– connaissance des
lettres de l!alphabet
– conscience
phonémique
–  conscience
syllabique
– déchiffrage
– quantité  d!oral-
d!écrit
– permanence
– notion de mot
– notion de phrase
–  vocabulaire
technique
–  lexique initial très faible;
– graphèmes complexes pas tous
assimilés;
– acquise;
–  bonne discrimination
phonémique, mais difficulté à
manipuler les phonèmes; 
– déchiffrage laborieux, hâché,
mais précis;
– la  quantité  orale  n!est  pas
utilisée  dans  les  tâches  de
lecture/écriture;
– utilisation  aléatoire  de  la
permanence  des  graphies-
significations;
– notions de mot, de syllabe et de
phrase fragiles;
– la phrase: conscience de son
rôle d!unité de sens, mais ne
l!utilise pas en lecture et ne
peut repérer ses éléments
précisément;
– vocabulaire technique pas actif;
– lexique initial en chemin,
fluctuant;
– graphèmes complexes pas tous
assimilés;
– acquise;
– conscience phonémique acquise;
– confusion syllabe-phonème;  
–  segmentation phonémique,
laborieuse des mots nouveaux
–  quantité d'oral utilisée de façon
aléatoire: recherche de
stratégies pour contourner ou
faciliter le déchiffrage; 
– appui sur la permanence des
graphies-significations; 
–  notion de mot acquise;
–  notion de phrase fragile :
conscience de son rôle d!unité
de sens et des fonctions
constitutives de ce sens sans
pouvoir les nommer; difficulté à
repérer la fonction « sujet » du
pronom de conjugaison;
– vocabulaire technique pas actif;
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facteur X
(Rubriques 1 et 7)
– projet de lecteur
– représentations de
la tâche et de
l!apprentissage de
lecture
– environnement
– mise en relation des
informations du texte
pour une
compréhension
globale
– pouvoir lire des quantités plus
importantes, des romans, le
dictionnaire;                 
– représentations basées sur le
principe alphabétique; mention
de l!importance des lettres de
l!alphabet, des liens L-E (une
transcription inexacte empêche
la relecture, car perte  de
signification);
– environnement familier des
livres;
– grandes difficultés à faire des
liens et à organiser les
informations; 
– pas de projet personnel, exprime
le souhait d!être comme les
autres;                                 
– la représentation de
l!apprentissage montre un aspect
de contrainte: s!exercer tous les
jours; celle de la tâche relève du
principe alphabétique et du
devinement pour la fin des mots;
– environnement pas familier des
livres, parents peu lettrés;
– cohérence par des liens
basiques: ceux-ci ne sont pas
élaborés spontanément et de
façon autonome (étayage du
support ou de l!adulte);
compétence L
(Rubrique 5)
comportement de lecteur
– déchiffrage haché, mais précis;
– déchiffrage par syllabation;
– l!image vient confirmer son
hypothèse: on parle de
bateaux; ne peut construire le
sens du texte: bateaux à louer,
demande 2x plus élevée, ne
sait pas ce que cela veut dire;
centré sur le décodage
laborieux des mots et ne sait
qu'en faire ensuite;
– pas de retour au texte, au
contexte et de mise en lien;
– donne des réponses, fait des
propositions sans forcément y
mettre du sens, avoir fait les
liens adéquats ou avoir cherché
les informations utiles;
– aucune autonomie face à un
écrit: refus, blocage face au
déchiffrage de mots nouveaux;
– essai de déchiffrage du premier
mot “navigation”: 2 premières
syllabes, avec appui sur l!image,
puis déduction de la fin du mot:
navires, on parle de bateaux;
n!essaie pas plus, centré sur le
déchiffrage des mots et blocage;
pas de flexibilité pour la
recherche d'autres indices et va-
et-vient entre les informations; 
– découragement: entre dans la
lecture si reconnaissance de
mots, au moins un sur deux;
dans le cas contraire, refus ou
mémoire didactique; 
notes – rythme de travail en général et
de lecture en particulier:
lenteur;
– adopte facilement des attitudes
de contrôle, de vérification; se
donne le temps de vérifier pour
toutes ses activités scolaires;
– apprentissage mal vécu, manque
de confiance, blocages et refus;
– bilan psychologique effectué:
mesure du QI qui relève un
retard de développement global;
– à l!aise dans la relation, autant
avec les enfants que les adultes;
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10.7. Annexe 7: les symboles associés aux classes de mots (Dugas,
2009)
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10.8. Annexe 8: résultats d'une deuxième évaluation des élèves par le
Médial (Médial-2)
groupe A A - Maria A - Celia
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement  face  à
l!écrit
 
– fonction des écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
 
– curiosité, mais manque
d'assurance;
– bonnes connaissances des
fonctions; ne connaît pas le
lexique qui désigne les
supports;
– connaissances  linguistiques
liées à la maîtrise de la
langue orale acquises;
– genres textuels de base
acquis;
– connaissances extra-
textuelles faibles;
– pas de culture du récit; 
– curiosité: entre dans le contenu
écrit;
– repérage  de  la  fonction  des
écrits:  en  net  progrès,
s'exprime mieux pour expliquer
sa  pensée;  ne  connaît  pas  le
lexique  qui  désigne  les
supports;
– sens de l!écrit: intention de
sens, auteur, destinataire, ...,
acquis;
– expression orale en progrès; 
– genres  textuels  de  base
acquis;
– connaissances  extra-textuelles
faibles:
– culture  du  récit  en  voie
d'acquisition;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
– lexique initial
– graphèmes   complexes
– connaissance des
lettres de l!alphabet
– conscience phonémique
– conscience syllabique
– déchiffrage
– quantité d!oral-d!écrit
–   permanence
– notion de mot
– notion de phrase
– lexique initial en nette
progression;
– automatisation des
graphèmes complexes
fréquents;
– le nom de quelques lettres
n'est pas assimilé;
– déchiffrage: syllabique et plus
large; en place;
– la  quantité  orale  n!est  pas
utilisée  dans  la  tâche  de
lecture:  appui  sur  la
reconnaissance des mots ou
des premières lettres du mot;
– la permanence de la graphie-
signification n!est pas utilisée;
– notion de mot acquise;
– notion  de  phrase  en  voie
d'acquisition:  indices
majuscule  et  point;
conscience de la structure de
la phrase et de ses éléments
constitutifs;  peut  repérer  ses
– lexique initial en progression;
–  graphèmes  complexes  pas
assimilés;
– confusion  nom  des  lettres  et
leur son;
– consciences  phonémique  et
syllabique acquises;
– déchiffrage:  phonémique  et
syllabique; laborieux;
– la  quantité  orale  n!est  pas
utilisée  dans  la  tâche  de
lecture:  appui  sur  la
reconnaissance  des  mots  ou
des  premières  lettres  du  mot,
ainsi  que  sur  l'indice  morpho-
syntaxique du pluriel des noms;
– utilisation de la permanence de
la graphie-signification; 
– notion de mot acquise;
– notion de phrase:indices
majuscule et point; conscience
de la structure de la phrase et
de ses éléments constitutifs;
peut repérer ses éléments de
sens, mais n'utilise pas le
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– vocabulaire technique
éléments  de  sens,  mais
n'utilise  pas  le  vocabulaire
technique;
– vocabulaire  technique  non
actif;
vocabulaire technique;
– vocabulaire technique non
actif;
facteur X
(Rubriques 1 et 7)
– projet de lecteur
– représentations de la
tâche et de
l!apprentissage de
lecture
– environnement
– mise en relation des
informations du texte
pour une
compréhension globale
– finalités de l'apprentissage
nommées; pas de bénéfice
personnel;
– représentations basées sur le
principe alphabétique:
correspondance phonème-
graphème et mention des
graphèmes complexes;
– environnement  non familier
des livres
– prise en compte
d'informations d'origine
diverse: démarche plus
flexible;
– difficulté à lier toutes les
informations pour une mise
en contexte globale et une
cohérence d'ensemble; 
– finalités plus personnelles,
usages sociaux, utilitaires
relatives au quotidien;
– représentations basées sur le
principe alphabétique
(correspondance phonème-
graphème et plus large:
syllabes, parties de mots);
mention du support livre:
essayer de lire un bout dans
un livre ;      
– environnement   non  familier
des livres
– peu  de  liens  élaborés,  mais
dans  tous  les  cas,  difficulté  à
les  former,  les  exprimer,  les
organiser;
– peu  de  familiarité  avec  les
supports écrits: ils restent peu
significatifs,  ne  suscitent
aucune curiosité.
compétence L
(Rubrique 5)
 
  comportement de lecteur
– appui sur le lexique visuel;
– identification des lettres et
des  graphèmes complexes;
– lecture correcte;
– proposition de sens: lecture
reformulée pour exprimer le
sens; 
– appui sur le lexique visuel;
– identification des lettres, des
graphèmes et devinement; 
– lecture correcte;
– lenteur et hésitations,
vérification de la proposition
avec l'image, besoin de
confirmer le sens de ce qui a
été identifié;
notes – peu d!appropriation de son
métier d!élève, absences
fréquentes;
– envie de faire plaisir, de bien
faire;
– manque de mots et de
compétences pour s!exprimer,
malgré une nette amélioration;
– tendance à répondre, produire,
selon ce qui a été vu
précédemment, même si aucun
lien, aucune cohérence; 
– montre de la motivation;
groupe B B - Sandra B - David B - Richard
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement
face à l!écrit
 
– fonction des
– insécurité face aux
supports inconnus;
– difficultés à repérer
les fonctions des
– manque d'intérêt et
de curiosité;
– bonne connaissance
des supports
– curiosité  plus
marquée;
– bonne  connaissance
des  fonctions,  des
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écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
écrits; ne connaît
pas le lexique qui
désigne les
supports;
– sens de l!écrit:
intention de sens,
auteur, destinataire
..., acquis;
– difficultés à
s!exprimer: lexique
pauvre, structure
syntaxique au-delà
de trois éléments,
mode
d!énonciation;
– connaissances
extra-textuelles
faibles;
– pas de culture du
récit, aucune mise
en contexte ;
répandus;
– pour les autres
supports, proposition
d'un but à l'écrit,
essai de donner du
sens;
– ne connaît pas le
lexique qui désigne
les supports;
– difficultés en lien
avec la maîtrise de la
langue orale:
structure syntaxique,
mode d!énonciation,
construction d!un
récit;
– connaissances extra-
textuelles faibles;
supports  et  du  sens
de l!écrit: 
– faible connaissance
du lexique qui les
désigne;
– difficultés à
s!exprimer: structure
syntaxique, mode
d!énonciation,
construction d!un
récit;
– culture du récit peu
élaborée: cohérence,
liens, mais idées peu
développées;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
– lexique initial
– graphèmes
complexes
– connaissance
des lettres de
l!alphabet
– conscience
phonémique
– conscience
syllabique
– déchiffrage
– lexique  initial  en
progression;
– graphèmes
complexes  non
automatisés;
– conscience
phonémique:
difficultés à
l!écoute, à l!oral
(prononciation des
mots fluctuante) et
à l!écrit
(correspondance
incomplète
phonème-
graphème);
– notion de syllabe à
l'oral fragile;
– déchiffrage:
syllabique;  
– confusion  entre
mots  proches
visuellement;  -
reconnaissance  du
début  d!un  mot  et
devinement  de  la
suite  sans  recours
au  sens  ou  à  la
vérification   par
déchiffrage
complet;
– difficultés  avec  la
lecture  des  mots
comprenant  les
– lexique initial en
place;
– graphèmes
complexes fréquents
assimilés et
automatisés;
– lettres connues;
– conscience
phonémique en
progression,
confusion à l'oral de
certains phonèmes
(/k/, /f/, /g/);
– bonne conscience
syllabique;
– déchiffrage aisé;
– lexique  initial  en
place;
– conscience
phonémique acquise;
– notion  de  syllabe
acquise;
– déchiffrage
syllabique;
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– quantité  d!oral-
d!écrit
– permanence
– notion de mot
– notion de phrase
– vocabulaire
technique
lettres e,c,g;
– la  quantité  orale
n!est  pas  utilisée
dans les tâches de
lecture/écriture;
– utilisation  de  la
permanence  de  la
signification  liée  à
la graphie; 
– notion de mot
fragile;
– notion de phrase
fragile: ne peut
réfléchir sur la
phrase comme un
objet syntaxique
indépendant de la
réalité qu'elle
relate; prise en
compte aléatoire
des indices
morpho-
syntaxiques ;
– langage technique
en voie
d'acquisition, mais
non actif;
– utilisation  de  la
quantité  orale  dans
les  tâches  de
lecture/écriture;
– utilisation  de  la
permanence  des
graphies-
significations;
– notion de mot fragile;
– notion de phrase en
bonne voie
d'acquisition: indices
de la majuscule et du
point; repérage de
chaque groupe de
sens de la phrase
avec utilisation du
langage technique;
prise en compte des
indices morpho-
syntaxiques;
– vocabulaire
technique  acquis et
actif;
– la quantité orale n!est
pas  utilisée  dans  les
tâches  de
lecture/écriture;
– utilisation  de  la
permanence  des
graphies-
significations;
– notion  de  mot
acquise;
– notion  de  phrase  en
bonne  voie
d'acquisition:  indices
de la majuscule et du
point;  repérage  de
chaque  groupe  de
sens  de  la  phrase
avec  un  début
d'utilisation  du
langage technique ou
utilisation d'exemples
adéquats;  prise  en
compte  des  indices
morpho-syntaxiques;
– vocabulaire
technique:  acquis,
peu actif;
– difficulté à se repérer
dans un texte; 
 
facteur X
(Rubriques 1 et 7)
–  projet de lecteur
– représentations
de la tâche et de
l!apprentissage
de lecture
– environnement
– mise en relation
des informations
du texte pour
une
compréhension
globale
– pas de projet
personnel, pas de
spécificité, flou;
– représentations
basées sur le
principe
alphabétique;
– environnement peu
familier des livres
– pas de recherche
de cohérence, de
construction de
liens de cause à
effet, de relations
logiques; aucune
mise en relation;
– lire des quantités
plus importantes,
des contenus plus
complexes;  idée de
réussite scolaire;
– représentations
basées sur le
principe
alphabétique:
– environnement peu
familier des livres;
– liens et déductions
opérés, mais peu
organisés, peu
précis;
– critères personnels
pratiques, utilitaristes
(en lien avec le
métier de paysan);
– mention du   support,
du texte; de la
nécessité de relire
toute la phrase en
cas de difficulté à
décoder;                     
– environnement peu
familier des livres;
–  cohérence locale
recherchée; liens de
proximité, peu
élaborés et peu
organisés; 
– difficulté à construire
des liens dans la
globalité du contexte;
compétence L
(Rubrique 5)
– difficultés lexicales
et de déchiffrage:
proposition de sens
déduite des mots
– déchiffrage par
syllabation et plus
large, ainsi que
– lecture peu fluide,
hachée, exacte;
– appui sur quelques
mots-clés du texte,
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comportement  de
lecteur
compris et décodés
correctement, ainsi
que de l!attention à
l!image
– reformulation de:
bateaux, 1000
places à louer, puis
proposition:   ”le
prix est plus élevé
qu'avant”; lien hors
contexte; 
– appui sur l'image,
pas d'appui sur les
titres;
– ne prend pas en
compte la phrase
comme unité de
sens, mais
éléments deux à
deux, hors contexte
du sens global du
texte, d!une image,
d'un dessin;
lexique visuel;
– en premier mise en
contexte: support,
titre du journal,
image;
– puis décodage du
texte,  proposition qui
fait sens: «au port, à
Morges, il y a 1000
places pour des
bateaux pour se
parquer dans l'eau»; 
– en général, ne
retourne pas au texte
pour contrôler sa
proposition, ne  peut
pas pointer un
endroit précis pour
désigner une
information précise,
mémorisation globale
et sens global, diffus;
sur l!image et
proposition de sens:
“on parle de
navigation, il y a 1000
places pour les
bateaux chaque
année »;
– les titres et le support
ne sont pas pris en
compte;
 
notes – inconstance, pas
de fixation des
connaissances et
compétences;
– à l'aise et en
sécurité dans un
cadre connu
(consignes,
supports, activités);
– problème de
représentation
mentale? S!appuie
sur du visible, de
l!immédiat, du
connu, dans la
reproduction,
l!imitation;
– ne s!approprie pas
les activités, ne
construit pas du
sens ou des liens; 
– montre de la
motivation et l!envie
de bien faire, mais
agit selon ses
représentations de
mes attentes, sans
réflexion
personnelle;
– manque de mots et
de compétences
pour s!exprimer;
– projet peu élaboré,
– difficultés avec la
mémoire de travail,
la rigueur, la
précision
(copie,consigne);
– curiosité, importance
de l!aspect du but, de
l!utilité;
– vocabulaire et
syntaxe pauvres;
– difficulté à s!exprimer,
à expliquer, manque
de moyens pour
clarifier sa pensée;
– se lance dans les
activités sans
toujours avoir donné
du sens, compris les
attentes et le
contexte;
– apprécie les activités
avec une implication
concrète et utile;
groupe B B - Valentin B - Aulan
facteur C
(Rubriques 3 et 4)
– comportement  face  à – curiosité face au contenu – intérêt, curiosité;
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l!écrit
 
– fonction des écrits
– connaissances
linguistiques
– connaissances
encyclopédiques
écrit: essais de lecture du
contenu si le support est
inconnu;
– bonne connaissance des
supports répandus; 
 
– culture du récit peu élaborée;
– difficulté à prendre en compte
la globalité d'un contexte,
mais cohérence et liens
opérés entre  les éléments
envisagés;
– bonnes connaissances des
fonctions et bonne intuition
face à un support inconnu:
comportement curieux,
recherche d!indices;
– ne connaît pas le lexique qui
désigne les supports;
– difficultés globales à exprimer
ses idées;
– difficultés lexicales;
                                       
– très faibles connaissances
extra-textuelles;
– culture du récit très basique,
récit peu élaboré;
– prise en compte du contexte
global;
– difficulté à organiser les
informations et les quelques
liens élaborés;
facteur R
(Rubriques 2 et 6)
–  lexique initial
– graphèmes   complexes
– connaissance des lettres
de l!alphabet
– conscience phonémique
– conscience syllabique
– déchiffrage
– quantité d!oral-d!écrit
– permanence
– notion de mot
– notion de phrase
– lexique initial très faible;
– graphèmes complexes
assimilés, mais pas
automatisés;
– bonne discrimination
phonémique, mais difficulté à
manipuler les phonèmes;
– déchiffrage laborieux, haché,
mais précis;
– la quantité orale n'est pas
utilisée dans les tâches de
lecture /écriture;
– utilisation aléatoire de la
permanence des graphies-
significations;
– items autour du mot et de la
syllabe: aisance, facilité;
utilisation des indices
morpho-syntaxiques pour
séparer les mots;
– la phrase: conscience de la
structure de la phrase et de
ses éléments constitutifs;
peut repérer ses éléments de
sens; début d'utilisation du
vocabulaire technique;
– lexique initial en chemin,
fluctuant;
– graphèmes complexes pas
tous assimilés; les plus
fréquents sont automatisés;
– conscience phonémique
acquise;
– confusion syllabe-phonème à
l'oral;
– segmentation phonémique
laborieuse des mots nouveaux;
– quantité: recherche de
stratégies pour contourner ou
faciliter le déchiffrage; 
– appui sur la permanence des
graphies-significations
– notion de phrase en voie
d'acquisition: indices de la
majuscule et du point;
repérage de chaque groupe de
sens de la phrase sans
utilisation du langage
technique, mais utilisation
d'exemples adéquats; prise en
compte des indices morpho-
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–  vocabulaire technique
– vocabulaire technique plus
actif;
syntaxique;
– vocabulaire technique assimilé,
non actif;
facteur X
(Rubriques 1 et 7)
– projet de lecteur
– représentations de la
tâche et de
l!apprentissage de
lecture
– environnement
– mise en relation des
informations du texte
pour une
compréhension globale
– pouvoir lire des quantités plus
importantes, des romans, le
dictionnaire;
– représentations basées sur le
principe alphabétique;
mention de difficultés au
décodage, de «pièges» que
sont les lettres non sonores
et les exceptions
orthographiques; mention de
l'importance d'avoir
conscience de ces « pièges»
quand on lit;
– environnement familier des
livres;
– recherche de cohérence et
de liens, mais difficultés à
envisager  la globalité d'un
contexte; 
–  pouvoir lire des livres, des
journaux, les factures, lettres,
sms, internet:  utilisation
personnelle et future;
– mention des supports livres,
titres; refus d'entrer dans plus
de détails, contrariété;
– environnement pas familier des
livres, parents peu lettrés;
– cohérence  par  des  liens
basiques et peu élaborés;
compétence L
(Rubrique 5)
comportement de lecteur
– déchiffrage haché, mais
précis;
– déchiffrage par syllabation;
– navigation lu, puis image,
puis le texte; thème des
bateaux mentionné; retient
« 1000 places à louer »;
ensuite lecture du titre de
l'article et proposition:
« toutes les places sont
louées »,
– mise en lien des éléments
retenus; pas de prise en
compte de la globalité;
– aucune autonomie face à un
écrit: refus, blocage face au
déchiffrage de mots nouveaux;
– essai de déchiffrage du premier
mot “navigation”: 2 premières
syllabes, avec appui sur
l!image, puis déduction de la fin
du mot: navires; ensuite,
déchiffre « les 100 places » et
« années »; face à la difficulté
de décodage, laisse tomber,
donne attention au support, à
l'image et formule: « il y a des
bateaux »; pas de proposition
de sens;
– découragement: entre dans la
lecture si reconnaissance de
mots, au moins un sur deux;
dans le cas contraire, refus ou
mémoire didactique; 
notes
grandes difficultés avec l'aspect
visuel de tout contenu écrit
(compétence logogrammique très
faible);
– apprentissage mal vécu,
manque de confiance,
blocages et refus;
– bilan psychologique effectué:
mesure du QI qui relève un
retard de développement
global;
– à l!aise dans la relation, autant
avec les enfants que les
adultes;
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10.9. Annexe 9: items 4 et 6 de l'évaluation collective CE 1 du Medial 
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Résumé 
Ce travail  est  né  de  la  constatation des  difficultés  récurrentes  rencontrées  par  des  élèves
fréquentant des groupes ressources dans l'apprentissage de la lecture. Il tend à définir une
action pédagogique cohérente dans un contexte de l'enseignement spécialisé intégré dans une
institution scolaire ordinaire.
Une analyse du contenu de l'apprentissage de la lecture/écriture, se référant aux recherches
récentes de la psychologie cognitive,  fait  émerger les connaissances et  les procédures qui
sous-tendent de façon interactive ce savoir faire complexe. D'autre part, un bilan diagnostique
des compétences des élèves par  le  Médial  (Ouzoulias,  2004) situe leurs acquis et  permet
l'observation d'une difficulté commune au groupe. En situation de lecture, les représentations
et les processus mobilisés sont centrés sur l'identification des mots, perçus comme des entités
isolées, et ne permettent pas l'accès à la compréhension. 
Le projet didactique est conçu comme une action ciblée visant à contribuer à la construction
du  sens  en  situation  de  lecture.  Les  modules  didactiques  élaborés  ont  pour  objectif  de
favoriser l'acquisition du raisonnement syntaxique, processus de mise en relation des mots,
supposé renforcer la compréhension.
Dans un cadre de production écrite authentique, les activités didactiques sont organisées selon
une  approche  métacognitive.  Les  élèves  sont  invités  à  se  confronter  à  des  situations-
problèmes,  à  procéder  à  des  échanges  métalinguistiques  autour  du  fonctionnement  de  la
langue et à participer à la création d'outils de référence. 
L'analyse du déroulement des modules didactiques et des résultats d'une deuxième évaluation
des élèves par  le  Médial  tente  de préciser  la  contribution du raisonnement syntaxique au
savoir lire.
Syntaxe - Raisonnement syntaxique – Médial – Lecture/écriture – Echanges
métalinguistiques -  Signification/sens 
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